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Perceções de Suporte Social e Envolvimento na Escola 





O presente estudo enquadra-se no modelo de Envolvimento do/a aluno/a na escola, 
de Lam e Jimerson (2008), e pretende identificar tipos de relacionamento benéficos 
ao/a aluno/a, analisando as suas experiências nas relações sociais bem como o 
impactos dessas mesmas experiências no seu envolvimento escolar. 
Desta forma, utilizando uma amostra de 324 alunos/as, de 3º ciclo, de duas escolas de 
um mesmo agrupamento da cidade de Évora, foram aplicadas duas escalas de 
autorrelato com o intuito de compreender a relação entre as dimensões do 
Envolvimento na escola (Escala do Envolvimento do/a aluno/a na Escola), e a 
perceção de suporte social do/a aluno/a (Escala de Suporte Social da Criança e do 
Adolescente). Os principais resultados sugerem que existem correlações significativas 
entre o envolvimento do/a aluno/a na escola e a sua perceção de suporte social. De 
ressaltar ainda que as raparigas apresentam maior envolvimento cognitivo do que os 
rapazes, relatando também uma maior perceção de suporte social dos/as amigos/as. 
O envolvimento na escola parece diminuir ao longo dos anos escolares. O sentimento 
pela escola parece predizer um maior envolvimento na escola, sendo que os alunos 
das escolas apresentam diferenças no que se refere ao seu envolvimento mas não 
relativamente à perceção de suporte social.  
 
 









Perceptions of Social Support and School Engagement  





This study fits in Lam and Jimerson (2008) student school engagement model and it 
intends to identify the positive interactions for the students school engagement from 
their social relations and their influence in the said engagement. 
Using a 324, 7th, 8th and 9th grade, students sample from two schools in the same 
city,  two self report scales were applied, in view to understand the connection between 
students school engagement (Student's engagement school scale) and their perception 
on social support (Child and adolescent social support scale). 
The main results suggest that there are significant correlations between the student’s 
engagement at school and their perception of social support. To emphasize that even 
girls show larger cognitive engagement than boys, also reporting a larger perception on 
the support received by friendship relations. School engagement seems to decrease as 
school years pass by. Students sentiments for the school seem to foretell a bigger 
school engagement, whereas students from different schools show diferences in their 
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 A adolescência é um período caracterizado por grandes transformações – 
físicas e cognitivas – que se apresentam como fundamentais ao desenvolvimento do 
sujeito. É nesta fase que o/a jovem adolescente se depara com desafios sociais e 
psicológicos, começando agora a considerar a multiplicidade de opções perante 
determinadas situações com as quais se vai deparando.  
 Sendo este um período tão importante para o desenvolvimento do sujeito, é 
fundamental atender às condições em que ele ocorre. Segundo Erikson (1976), o 
desenvolvimento, e consequente construção da identidade, não ocorre ao acaso. É na 
adolescência que o/a jovem vai procurar explorar diferentes alternativas, 
experimentando diferentes papeis sociais no meio que o envolve e, são essas 
experiências que permitirão a elaboração interna – o seu desenvolvimento. Desta 
forma, e segundo o autor, é na fase da adolescência que o/a jovem, munido de 
elementos identitários da infância, vai reorganizar-se e contrapor esses mesmos 
elementos com o meio social envolvente.  
 Assim, são contextos como a escola, a família, o grupo de pares que vão 
permitir essas mesmas experiências e a construção de uma imagem de si próprio, e o 
seu consequente desenvolvimento.  
A escola, enquanto contexto de excelência de interações e aprendizagens, 
permite a promoção do desenvolvimento ótimo de crianças e adolescentes que lá 
iniciam os seus primeiros contactos fora do seio da família. Este contexto permite 
assim que a criança inicie o contacto mais próximo com outras figuras, experimente 
diferentes papéis sociais e se integre, gradualmente, na comunidade envolvente.  
É, portanto, fundamental que o/a estudante se sinta integrado e experiencie 
situações positivas no contexto escolar.  
O Envolvimento do/a aluno/a na escola tem sido foco de atenção por parte de 
investigadores, psicólogos, e demais agentes educativos. De facto, ele parece ser 
crucial na compreensão do desempenho académico dos/as alunos/as, sendo 
apontado como possível solução para o baixo rendimento académico, escassa 
participação na escola e abandono escolar (Melo & Pereira, 2011).  
 O presente estudo segue o modelo concetual de Lam e Jimerson (2008) e tem 
o intuito de abordar o Envolvimento na escola do/a estudante e a perceção de suporte 
social do mesmo. Como tal, procuraremos compreender melhor os constructos 
abordados, atendendo às suas dimensões e fatores que os constituem, bem como a 
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relação entre ambos e a possível influência exercida pela perceção de suporte social 
no envolvimento do estudante.  
 Os objetivos estabelecidos são pertinentes e importantes pois permitem uma 
compreensão mais profunda sobre os aspetos a considerar na promoção do 
desenvolvimento ótimo do/a estudante, bem como no seu Envolvimento na escola e 
desempenho académico. Permitem ainda compreender como intervir com os alunos 
em risco ou em situação de alienação escolar, ou pouco envolvidos, dando-lhes 
oportunidade de serem ativos e felizes com as suas aprendizagens.  
 Segundo Lam e Jimerson (2008), parece existir tendência de que quanto maior 
for o Envolvimento na escola do/a estudante, maior tende a ser também o seu sucesso 
escolar, bem como o sucesso das transições escolares. 
 Por outro lado, a literatura aponta que a ligação à escola implica um sentimento 
de pertença, que vai repercutir não só no rendimento académico do/a estudante, mas 
também em questões como a adaptação e desenvolvimento do mesmo. Esta ligação 
parece funcionar assim como um amortecedor de impactos negativos de ajustamento 
– consumos de drogas, delinquência, baixa autoestima, comportamentos antissociais 
(Lam & Jimerson, 2008).  
  A complexidade do constructo de envolvimento dificulta a sua definição não 
havendo, portanto, uma única definição. Tal facto parece ser, simultaneamente, uma 
potencialidade e uma limitação (Lam & Jimerson, 2008).  
 Apesar de não haver consenso em relação às dimensões que constituem o 
constructo do envolvimento na escola, existem três dimensões que são 
recorrentemente enunciadas: afetiva, comportamental e cognitiva (Lam & Jimerson, 
2008). Mais recentemente foi introduzida uma nova dimensão: agenciativa. Cada uma 
destas dimensões revela-se indispensável ao envolvimento do/a estudante – um/a 
aluno/a pode gostar da escola e ter competências cognitivas para realizar 
aprendizagens, no entanto se não fizer os trabalhos propostos e não se empenhar não 
está de facto envolvido/a.  
 Mas, para compreender o constructo do Envolvimento na escola do/a 
estudante, é ainda fundamental atender aos seus diferentes fatores, que exercerão 
influência ao nível das dimensões supracitadas. Revela-se então imprescindível 
atender aos fatores pessoais e contextuais do/a aluno/a, compreendendo-os e 
compreendendo a influência que exercem sobre o/a estudante, permitindo assim 
delinear uma melhor estratégia de intervenção em caso de alienamento escolar do/a 
aluno/a, e promover o seu envolvimento.  
  Também o suporte social do/a estudante tem despertado especial interesse a 
investigadores e agentes educativos. É certo que ele representa um importante papel 
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na adaptação do sujeito às várias situações e, como tal, parece importante relaciona-lo 
com o Envolvimento na escola do/a aluno/a e compreender em que medida a 
perceção de suporte social tida pelo/a estudante afeta, efetivamente, o seu 
envolvimento académico.  
 O suporte social pode ser definido, de breve forma, como a existência de 
pessoas com as quais o sujeito pode contar, que se preocupam com ele, que lhe dão 
valor e que o amam (Sarason, Levine, Basham, & Sarason, 1983), são as pessoas às 
quais o sujeito pode recorrer se necessário. Por tudo isto, o suporte social parece ser 
imprescindível para o desenvolvimento do sujeito e para o seu bem-estar.  
 Não raras vezes tem sido salientada a importância da análise do suporte social 
da criança e do/a adolescente (Malecki, Demaray & Elliott, 2000). Pesquisas têm 
demonstrado que este apoio desempenha um importante papel na prevenção de 
questões como a delinquência e o consumo de drogas, a ansiedade e a depressão, e 
na promoção de competências sociais, autoconceito e bom desempenho académico 
(Malecki, Demaray & Elliott, 2000). 
 Desta forma, importa-nos compreender e estudar o suporte social associado ao 
Envolvimento na escola do/a aluno/a. Terá o suporte social repercussões no 
envolvimento do/a estudante? E se assim for, que tipos de suporte social merecem 
especial atenção?  
 Se, por um lado temos o suporte social que o/a estudante recebe fora do 
sistema escola – família - temos, por outro, o suporte social que recebe dentro do 
contexto escola – dos pares, colegas de turma, professores e demais agentes 
educativos.  
 De facto, são várias as investigações que salientam a importância de atender a 
determinados aspetos do suporte social, por exemplo o tipo de apoio recebido 
(Malecki, Demaray & Elliott, 2000). São estas interações que o/a aluno/a estabelece 
que nos importam atender, de forma a compreender quais as que mais exercem 
influência no seu Envolvimento na escola e consequente desempenho académico, 
permitindo delinear intervenções junto dos/as alunos/as menos envolvidos/as. 
 Desta forma, importa salientar a diferença entre suporte social recebido e 
suporte social percebido. O presente estudo recai sobre este último, uma vez que 
recorrerá à perceção que os/as estudantes têm do suporte social que têm à sua 
disposição.  
 A presente dissertação encontra-se organizada numa primeira parte de 
Enquadramento Teórico, que inclui a revisão da literatura das temáticas abordadas no 
estudo; Do enquadramento teórico fazem parte três capítulos.  
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 O primeiro capítulo aborda o Envolvimento do/a aluno/a na escola. Este 
subdivide-se em dois subcapítulos que tratam as várias definições do constructo e as 
concetualizações, bem como os principais modelos teóricos que o regem.  
 Segue-se o capítulo relativo ao Suporte Social. Também este capítulo 
enquadra dois subcapítulos, abordando as definições e concetualizações do Suporte 
Social, bem como o Suporte Social Percebido.  
 O terceiro capítulo procura relacionar o Envolvimento do/a aluno/a na escola 
com a Perceção de Suporte Social, procurando assim compreender melhor de que 
forma ambos os constructos se influenciam e influenciam o desempenho académico 
do/a estudante.  
A segunda parte constitui o Estudo Empírico, este inclui o Plano Metodológico, 
no qual constam os objetivos e questões de investigação. É ainda feita a descrição da 
amostra, dos instrumentos utilizados na investigação e dos procedimentos de recolha 
e análise de dados. Na Apresentação e Análise dos Resultados estão incluídas a 
descrição e a análise psicométrica dos instrumentos, bem como a descrição e análise 
dos procedimentos.  
A terceira parte é constituída pelas Conclusões Gerais, que apresentam uma 
reflexão geral acerca dos resultados obtidos no estudo, bem como a importância dos 
mesmos para a intervenção, possíveis futuras investigações, bem como limitações do 
presente estudo.  



























































































































Capítulo 1  













1.1. Envolvimento do/a aluno/a na escola – Definições e 
Concetualizações 
 
Nos últimos anos têm sido muitos os investigadores e agentes educativos que 
têm atribuído especial atenção e importância ao Envolvimento do/a aluno/a na escola, 
procurando compreender melhor o seu constructo e a sua importância no desempenho 
académico.   
 De facto, ele tem sido apontado como possível solução para o baixo 
rendimento académico, para a escassa participação na escola e para o abandono 
escolar (Appleton, Christenson, & Furlong, 2008). 
 Finn (1989) ressaltou que as experiências sociais e educacionais em anos 
precoces podem desencadear um processo de desligamento da escola com 
consequências no percurso futuro dos/as estudantes, salientando assim a importância 
do estudo do Envolvimento do/a aluno/a na escola desde o início do seu percurso 
escolar.  
Mas o seu conceito é extremamente complexo, e são inúmeras as definições 
de Envolvimento na escola que surgem na literatura. Parece, no entanto, existir 
concordância no que se refere à sua multidimensionalidade, sendo claras as 
dimensões afetivas, comportamentais e cognitivas (Finn, 1989).  
Furlong & Christenson (2008) abordaram, mais tarde, quatro dimensões do 
envolvimento escolar. Assim, o envolvimento académico é refletido no tempo 
despendido pelo/a estudante para a realização de trabalhos/projetos escolares, quer 
na escola, quer em casa. Reflete-se também nos créditos que o/a aluno/a acumulou, e 
na quantidade de trabalhos de casa que realizou. Por outro lado, o envolvimento 
comportamental refere-se à manifestação de comportamentos positivos, por exemplo 
a atenção e a participação ativa nas aulas, assim como na participação em atividades 
extracurriculares. Ambos, envolvimento académico e envolvimento comportamental, 
são inferidos através da observação do/a aluno/a. 
  O envolvimento cognitivo, por seu lado, refere-se à importância que o/a 
aluno/a atribui à escola, bem como a relevância que lhe dá na construção de projetos 
pessoais futuros. Refere-se ainda ao interesse expresso nas aprendizagens, bem 
como no estabelecimento de metas e objetivos pessoais e na autorregulação. 
Metallidou e Vlachou (2007) afirmam que o envolvimento cognitivo corresponde à 
forma como os/as alunos/as se descrevem como estudantes, como percebem as suas 
capacidades, e como se sentem em relação a elas, bem como às estratégias que 
utilizam para potencializar o seu desempenho.   
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Já o envolvimento afetivo refere-se ao sentimento de pertença e ligação à 
escola. É também aqui que se enquadra o suporte de pais, professores e colegas. 
Finn (1989) apresentou o Modelo de Identificação-Participação o qual salientava que o 
sentimento pela escola se deve ao sentimento de pertença à comunidade educativa, 
sendo a escola que o/a aluno/a frequenta um reforço ao seu envolvimento.  
Estes dois últimos tipos de envolvimento – envolvimento cognitivo e afetivo – 
são, ao contrário dos primeiros, não observáveis.  
 Bandura (2006) ressaltou a importância de encarar o/a aluno/a como agente 
ativo no processo de aprendizagem, ou seja, o/a estudante através da interação 
estabelecida em sala de aula, com docentes e colegas, reage às atividades propostas, 
participando nelas, modificando-as, fazendo sugestões, enriquecendo-as. Desta forma 
o autor sugeriu a existência do envolvimento agenciativo que pode ser definido 
como a contribuição construtiva dos/as alunos/as no decorrer da instrução recebida, 
funcionando como um mediador da motivação para a realização (Reeve & Tseng, 
2011). Esta dimensão do envolvimento – agenciativa - conceptualiza o/a aluno/a como 
agente ativo no seu processo de aprendizagem, intervindo nas aulas, fazendo 
sugestões e colocando questões ao professor, bem como manifestando a sua opinião 
e/ou preferência sobre determinada aprendizagem.  
Assim, o envolvimento pode assim ser definido como um estado fortemente 
influenciado por fatores contextuais – escola e casa – e relaciona-se com a 
capacidade de cada um destes contextos fornecerem apoio consistente às 
aprendizagens (Wentzel, 1998). Reflete, portanto, a participação ativa do sujeito em 
tarefas ou atividades (Reeve, Jang, Carrell, Jeon, & Barch, 2004, cit in Appleton, 
Christenson, Kim & Reschly, 2006). O constructo abrange, desta forma, sentimentos, 
comportamentos e pensamentos dos alunos em relação à escola, ou na mesma. 
 Bronfenbrenner (1994) apresentou o Modelo Ecológico do Desenvolvimento 
Humano, através do qual explicou a interação da pessoa com o mundo que a rodeia e 
o seu consequente desenvolvimento. No centro do quadro conceptual deste modelo, 
encontramos o sujeito que estabelece interações diretas com o microssistema, e 
indiretas com outros contextos mais vastos – mesosistema, exosistema e 
macrosistema.     
Assim, podemos afirmar que o Envolvimento do/a aluno/a deve-se ao contexto 
sala-de-aula, e ao que o/a aluno/a faz neste contexto, mas também é fortemente 






Figura 1. Modelo ecológico do desenvolvimento humano de U. Bronfenbrenner  
 
 A literatura sugere que o envolvimento dos estudantes exige, necessariamente, 
conexões psicológicas no contexto académico. Quer isto dizer que, para que o 
envolvimento ocorra, é necessário que o/a estudante estabeleça relações positivas no 
contexto escolar, com docentes, colegas e demais agentes educativos.  
 Finn (1989) salientou a importância das experiências no contexto escolar – 
sociais e escolares – desde os primeiros anos escolares do/a estudante. O autor 
afirmou que estas experiências estavam relacionadas com o possível abandono em 
anos subsequentes, dando início a um processo de desvinculação com a escola.  
 Por tudo isto é relevante compreender o envolvimento académico não só 
abordando as competências académicas do/a estudante, mas também atender aos 
aspetos sociais, nomeadamente as relações interpessoais do estudante, e as ligações 
de suporte às quais pode recorrer. São estas relações de suporte que vão permitir que 
o/a aluno/a se adapte melhor às diferentes transições pelas quais tem de passar, e às 










1.2. Modelos teóricos do Envolvimento do/a aluno/a na escola 
 
Reconhecida a sua importância, o Envolvimento na escola tem vindo a ser foco 
de estudo por parte de diversos investigadores, ao longo dos últimos anos. Com o 
intuito de compreender melhor o seu constructo abordaremos três modelos 
explicativos do Envolvimento do/a aluno/a na escola.  
 Martin (2007) introduz o modelo conceptual “The motivation and engagement 
Wheel” (fig. 2). Este modelo encontra-se organizado numa lógica de quadrantes, nos 
quais se inserem quatro dimensões, cada uma das quais com as suas componentes – 
cognição adaptativa (autoeficácia, orientação para a mestria e valorização), 
comportamento adaptativo (persistência, planeamento e gestão de tarefa), cognição 
inadaptativa (ansiedade, controlo incerto e “failure avoidance”) e comportamento 
inadaptativo (“self-handicapping” e não-envolvimento).  
 O referido modelo associa o Envolvimento na escola a dimensões 
motivacionais. Mostra os fatores determinantes na motivação e no envolvimento – 
fatores pessoais, pedagógicos, relação/a aluno/a/a-aluno/a, relação/a aluno/a/a – 
professores, atitudes dos pais, cultura da escola, clima da sala de aula. A motivação 
funciona assim como energia do/a estudante, determinando desta forma o seu 
envolvimento na escola. De facto, a motivação é apontada como desencadeante de 
comportamentos do/a estudante, geradores de eficácia, que lhe permitem atingir o seu 
potencial. É também a motivação que, a par com o empenho, impulsionam o interesse 





Figura 2. The motivation and Engagement Wheel (Martin, 2007)  
 
 
 Mas, se para Martin a motivação representa um percursor do Envolvimento 
do/a aluno/a na escola, outros autores assumem-na como uma das dimensões do 
conceito. Appleton, Christenson, Kim & Reschly (2006) salientam que a motivação é 
necessária mas não suficiente para o envolvimento.  
 Desta forma, os supracitados autores apresentam um modelo - “Engagement 
subtypes, indicators and outcomes” – que explica a relação entre contexto e 
envolvimento escolar, e de que forma esta relação se repercute nos resultados. No 
que se refere ao contexto o modelo refere a família, os pares e a escola. O contexto 
influencia assim o Envolvimento do/a aluno/a que, segundo o modelo apresentado, é 
constituído por quatro dimensões - académico, comportamental, cognitivo e 
psicológico.  
O envolvimento académico refere-se à dedicação do/a aluno/a aos trabalhos 
de casa, ao tempo despendido para a tarefa. Já o envolvimento comportamental 
prende-se com questões como a participação nas aulas e a participação em atividades 
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extracurriculares. Estas dimensões – comportamental e cognitiva – são facilmente 
observáveis.  
Por outro lado, o envolvimento cognitivo e o psicológico têm um cariz mais 
interno. O primeiro é relativo à autorregulação e autonomia do/a estudante, bem como 
ao valor que a aprendizagem representa. Já a dimensão psicológica reflete-se nos 
sentimentos de pertença ou identificação com a escola, e nas relações com pares e 
professores.  
 Assim sendo, quer o contexto, quer o envolvimento do/a estudante vão 
repercutir-se nos seus resultados – académicos (transições, performance académica), 
sociais (competências sociais com pares e adultos e consciência social) e emocionais 
(regulação das emoções, competências para a resolução de conflitos).  
   
 
Figura 3. Engagement subtypes, indicators and outcomes (Appleton, Christenson, Kim & 
Reschly; 2006).  
 
Finalmente, Lam e Jimerson (2008) apresentam um completo modelo de 
envolvimento – “The antecedents and outcomes of student engagement in schools”. O 
modelo procura explicar de que forma os fatores contextuais (contexto de instrução e 
contexto de relacionamento social) e pessoais (crenças motivacionais) influenciam o 
Envolvimento do/a aluno/a na escola. Este modelo ressalta ainda que os resultados 
do/a estudante se refletem na performance académica, mas também no 
comportamento e no funcionamento emocional.  
 O envolvimento, segundo os autores, divide-se em três componentes distintas - 
afetivo, comportamental e cognitivo.  
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 O envolvimento afetivo refere-se a sentimentos que o/a aluno/a apresenta face 
à escola e à aprendizagem. Manifesta-se, por exemplo, pelo sentimento de pertença à 
escola, e pelos sentimentos pelos colegas e professores.  
 Já o envolvimento comportamental diz respeito aos comportamentos 
manifestos pelo/a estudante que indiquem esforço ou motivação para a aprendizagem.  
 Relativamente ao envolvimento cognitivo, este representa a qualidade do 
processamento da informação, ou seja às estratégias que o/a estudante recorre 
durante o processo de aprendizagem.    
 O presente estudo utilizou este modelo – Modelo de Lam e Jimerson (2008) – 
juntamente com uma nova dimensão, já referida anteriormente – a dimensão 
agenciativa.  
 
Figura 4. “The antecedents and outcomes of student engagement in schools” (Lam & Jimerson, 
2008).  
 
Fatores pessoais  
Por tudo isto, não nos parece possível abordar o Envolvimento na escola 
descurado dos fatores que lhe estão inerentes. Importa assim referir, que o 
Envolvimento na escola deve ser analisado tendo em conta, por um lado, os fatores 
pessoais, por outro os contextuais. No que se refere aos fatores pessoais são de 
salientar a orientação para o objetivo (Dweck, 1986), as crenças atribucionais (Weiner, 
1986) e as crenças de autoeficácia (Bandura, 1977), que regem a persistência do/a 
aluno/a e a sua eficácia nas aprendizagens (cit in Veiga et al., 2009). Ainda 
16 
 
relativamente aos fatores pessoais, a motivação é apontada como um importante 
percursor do Envolvimento do/a aluno/a na escola, sendo também ela foco de atenção 
por parte dos investigadores. Velázquez (2004) (cit in Felicetti & Morosini, 2010), 
salienta que o/a estudante deve estar consciente de que aprender é, em ultima 
instância, um ato pessoal que exige esforço e vontade do próprio. Assim, a motivação 
é importante e necessária, mas não suficiente para o envolvimento escolar. É 
necessário que o/a aluno/a se empenhe no processo de aprendizagem, procurando as 
atividades/tarefas que lhe permitam desenvolver as suas competências. Para que tal 
aconteça é necessária a existência de comprometimento. Engers e Morosini (2007) (cit 
in Felicetti & Morosini, 2010) definem comprometimento do/a estudante com a 
aprendizagem como o envolvimento individual em atividades instrumentais, que sejam 
relevantes para as suas aprendizagens. Tardif (2002) (cit in Felicetti & Morosini, 2010) 
vai mais longe afirmando que o/a aluno/a não pode ser forçado a aprender se não se 
empenhar no processo de aprendizagem. Desta forma, é necessário que o/a aluno/a 
não só atribua relevância às aprendizagens, mas também se responsabilize por elas, 
servindo-se de meios para alcançar o sucesso nas tarefas.  
 
 
Fatores contextuais  
Mas, não faz sentido procurar a compreensão do envolvimento, destituindo-o 
do seu contexto. Como tal, é fundamental atender ainda aos fatores contextuais. Estes 
fatores parecem ser fundamentais para um maior envolvimento académico por parte 
do/a estudante (Furrer & Skinner, 2003; Gest, Welsh, & Domitrovich, 2005) (cit in 
Veiga et al 2009). Sinclair, Christenson, Lehr e Anderson (2003) ressaltaram a 
importância de atender aos contextos que rodeiam a criança para uma profunda 
compreensão do seu envolvimento escolar, sendo fundamental, para além das suas 
próprias características considerar a sua família, a escola e os seus colegas.  
Se a motivação, como vimos anteriormente, surge como fundamental para o 
Envolvimento do/a aluno/a na escola, é necessário salientar que o interesse pelo 
trabalho e pelas aprendizagens representa também um ponto fulcral do envolvimento. 
De facto, o/a aluno/a pode estar motivado para a aprendizagem, no entanto não 
apresentar interesse no que refere às tarefas da sala de aula estando, portanto, 
menos envolvido. Neste sentido, devemos encarar os fatores escolares como 
importantes facilitadores do envolvimento dos/as alunos/as na escola (Rola, 2012).  
Assim, são importantes fatores contextuais a considerar as relações 
pedagógicas, a proximidade professor aluno, as relações com colegas, a participação 
dos pais na vida escolar, a cultura escolar e os valores da escola. Um/a aluno/a que se 
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identifique com os valores transmitidos pela escola, com a cultura escolar e que 
encontre relações e experiências positivas no contexto escolar será um/a aluno/a mais 
envolvido.  
 Quando se fala de Envolvimento na escola é necessário atender que, para que 
ele exista, são indispensáveis todas as dimensões supracitadas. É importante que o/a 
aluno/a esteja motivado/a para a aprendizagem (envolvimento afetivo) mas, é 
igualmente importante que essa motivação seja acompanhada por esforço e 
persistência (envolvimento comportamental), por exemplo para realizar as tarefas 
escolares propostas, fazer trabalhos de casa, ser assíduo/a e pontual. Só assim o/a 






























































Capítulo 2  













2.1. Suporte social – Definições e Concetualizações  
 
Muitos têm sido os investigadores que têm procurado compreender em que 
medida o suporte social influência o bem-estar dos/as adolescentes, o seu 
desempenho académico e o surgimento de comportamentos desviantes (Richman, 
Rosenfeld & Bowen, 1998).  
 O apoio prestado pelas pessoas que nos rodeiam parece ser fundamental para 
o nosso bem-estar e equilíbrio. Vivemos em constante contacto com os outros, 
comunicamos e estabelecemos relações e interações com os que nos rodeiam. 
Procuramos amigos, familiares e colegas em situações de adversidade, de stress.   
 Como tal, o suporte social tem sido foco de atenção quer por investigadores e 
psicólogos, quer por agentes educativos.  
 De um modo geral, o suporte social pode definir-se como “the existence or 
availability of people on whom we can rely, people who let us know that they care 
about, value, and love us” (Sarason, Levine, Basham, & Sarason, 1983, p.127). 
 Já Dunst e Trivette (1990) defendem que o suporte social se refere aos 
recursos que o sujeito tem ao seu dispor, e unidades sociais, em resposta aos pedidos 
de auxílio.  
 Autores defendem que o Suporte Social inclui o apoio emocional, a partilha de 
atividades, pensamentos e emoções, bem como a ajuda instrumental, e que promove 
a perceção de valor pessoal, a autoestima e autoeficácia, permitindo ao sujeito 
desenvolver uma maior capacidade de resolução de problemas e atingir o bem-estar 
(Sarason, Sarason, Shearin & Pierce, 1987). Também Bizarro (2001) ressalta o 
Suporte Social como agente da promoção do bem-estar do sujeito.  
 O Suporte Social é ainda apontado como um potencializador de valorização 
pessoal e aceitação, bem como de aumento da autoestima (Sahil, 2010). Os/as 
alunos/as que percecionam maior suporte social, quer dos pares quer da comunidade 
escolar em geral, parecem tender a sentir-se melhor e, consequentemente, com maior 
sentimento de pertença e identificação com a escola.  
 Tardy (1985) apresentou um modelo que defendia cinco questões conceptuais 
do suporte social – sentido, disposição, descrição/avaliação, conteúdo e rede. 
Segundo este modelo era importante atender a estas questões para compreender o 
suporte social do sujeito.  
 Assim, a direção refere-se à noção de que o apoio social é fornecido e 
recebido. Já a disposição refere-se à disponibilidade de apoio em termos de o que se 
tem acesso, ou seja, dos recursos de suporte. A descrição envolve a compreensão 
dos tipos de suporte que o sujeito recebe e a avaliação, por seu turno, revela a 
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satisfação do individuo com o apoio recebido (Malecki, Demaray, Elliott & Nolten, 
2000).  
 Por outro lado, é fundamental compreender o suporte social atendendo ao seu 
conteúdo. Este conteúdo é dependente da situação na qual o sujeito se encontra, e 
pode ser emocional – relativo a sentimentos, por exemplo, a confiança e empatia – 
instrumental – referentes a comportamentos de ajuda – informacional – relativos a 
conselhos – e suporte de avaliação – aquele que fornece feedback ao sujeito 
(Malecki, Demaray, Elliott, 2000). 
 Paralelamente ao conteúdo de suporte social deve ainda ser atendida a rede 
de apoio social do sujeito (Tardy, 1985). Esta rede é, portanto, composta pelas várias 
pessoas que fornecem suporte ao sujeito – família, amigos, colegas – que auxiliam o 
seu funcionamento, e o protegem nas adversidades, através de comportamentos de 
apoio específicos.  
 Se abordamos o conteúdo do suporte social importa referir os diferentes tipos 
de suporte. Vários foram os autores que enunciaram tipos de suporte social. Desta 
forma, Cramer, Henderson e Scott (1997) distinguiram suporte social percebido de 
suporte social recebido, sendo que o primeiro se refere ao suporte que o sujeito 
percebe como disponível caso necessite, e o segundo se refere ao suporte social 
efetivamente recebido pelo sujeito.  
 Os mesmos autores distinguiram ainda suporte social descritivo de suporte 
social avaliado, o primeiro relativo à presença de um tipo particular de 
comportamento de suporte, e o segundo relativo à avaliação desse mesmo 
comportamento, se percebido como satisfatório ou não.  
 Por outro lado, Cohen e McKay (1984) distinguiram suporte social 
psicológico de não psicológico. O primeiro refere-se ao fornecimento de 
informação, e o segundo ao suporte tangível.  
 Finalmente, segundo Singer e Lord (1984), outros tipos de suporte social 
devem ser referidos – suporte social informacional, emocional ou material, e 
suporte social pessoal ou interpessoal – quando uma ou várias pessoas fornecem o 
suporte – e suporte social formal ou informal – se o suporte é fornecido por um 
grupo social (Igreja, clubes, instituições) ou, por outro lado, pela família, amigos, 
vizinhos.  
 Sendo o suporte social um constructo muldimensional, Dunst e Trivette (1990) 
focaram as componentes constituintes do suporte social. Assim, foram identificadas as 
seguintes componentes:  
1-  Componente constitucional – necessidades do sujeito e congruência entre 
necessidades e suporte existente; 
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2- Componente relacional – tamanho da rede social, estatuto familiar, estatuto 
profissional e envolvimento em organizações sociais; 
3-  Componente funcional – o suporte disponível, os tipos de suporte, e a 
quantidade de suporte; 
4-  Componente estrutural – a frequência de contactos, a proximidade física e 
psicológica, a reciprocidade e a consistência; 
5-  Componente de satisfação – a utilidade e o auxílio prestado.  
 
Já relativamente às dimensões do suporte social, os mesmos autores 
identificaram onze dimensões fundamentais ao bem-estar do sujeito: 
 
1. Tamanho da rede social da pessoa; 
2. A existência de relações sociais, relações particulares como o casamento, e 
gerais como a pertença a clubes sociais; 
3. A frequência de contactos quer de forma presencial, quer não presencial;  
4. A necessidade de suporte expressa pelo sujeito; 
5. O tipo e a quantidade de suporte disponibilizado pelas pessoas que 
compõem as suas redes sociais; 
6. A congruência entre o suporte fornecido e a necessidade de suporte do 
sujeito; 
7. A utilização, ou seja, a recorrência da pessoa às suas redes sociais quando 
necessário; 
8. A dependência que exprime a confiança que o sujeito tem nas suas redes 
de suporte social; 
9. A reciprocidade que exprime o equilíbrio entre suporte social recebido e o 
fornecido; 
10. A proximidade, que exprime a extensão de proximidade que a pessoa tem 
com os membros da sua rede de suporte; 
11. A satisfação, que exprime a utilidade e o nível de ajuda que o sujeito sente 
perante o suporte social recebido.  
 
 Ora, se o individuo recebe diferentes tipos de suporte social será importante 
refletir sobre a importância desses vários tipos de suporte e o impacto que eles 
exercem no sujeito. De facto, estudos mostram que as dimensões do suporte social 
exercem diferente impacto sobre o sujeito, consoante a sua faixa etária (Olsen, 
Iversen & Sabroe, 1991). Segundo Ribeiro (1994), para a população portuguesa, a 
fonte de suporte social mais importante para os jovens é a família. É, portanto, no seio 
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familiar que as faixas etárias mais jovens procuram o apoio e a proteção aquando 
situações de adversidade/dificuldade.   
 O suporte social parece assim ser fundamental ao sujeito, quer em situações 
de adversidade e de adaptação, quer também no seu bem-estar. Cohen e Wills (1985) 
abordaram o suporte social e a sua importância, quer em situações de stress – 
Modelo de Buffering - quer para o bem-estar do sujeito – Modelo de Efeito 
Principal. 
 A presente investigação rege-se segundo este último modelo – Modelo de 
Efeito Principal. De facto, o pretendido é compreender a importância da perceção de 
suporte social do/a estudante para o seu envolvimento escolar, ou seja, em medida 
esta perceção representa um benefício para o seu envolvimento e desempenho 
académico.  
 Para estes autores, os mecanismos através dos quais o suporte social está 
relacionado com a saúde mental e a doença física grave devem ser esclarecidos. 
Pode assumir-se que a falta de relações sociais positivas origina estados psicológicos 
negativos – ansiedade, depressão – que, por sua vez, podem influenciar a saúde 
física, através de um efeito direto nos processos fisiológicos, ou através de padrões de 
comportamento que aumentam o risco de doença e/ou mortalidade.  
 Por outro lado, o apoio social pode existir derivado das grandes redes de apoio 
social nas quais o sujeito se insere, permitindo-lhe experiências positivas de forma 
regular e estável. Desta forma, este apoio pode estar relacionado com o bem-estar 
geral do individuo, resultado do afeto positivo, da estabilidade e da autoestima 
positiva.  
 Singer e Lord (1984) abordam quatro categorias que envolvem o Suporte 
Social (SS) – o SS protege o sujeito das perturbações induzidas pelo stress; a 
ausência do SS é um stressor; a perda do SS é um stressor; e o SS é benéfico para o 
sujeito. 
 De facto, as pessoas interagem influenciando e sendo influenciadas por estas 
interações estabelecidas com os que as rodeiam. Essas interações estabelecidas 
parecem exercer influência no comportamento e pensamento do sujeito (Pierce & 
Sarason, 1991). 
  Pesquisas sobre suporte social sugerem que as pessoas têm expectativas, 
gerais e específicas, sobre as relações sociais. Estas expetativas são importantes 
para o sujeito, refletindo diferentes aspetos do apoio social percebido.  
 Pierce e Sarason (1991) propuseram que, além de perceções gerais de apoio 
disponível, as pessoas também desenvolvem conjuntos de expectativas sobre a 
disponibilidade de apoio social das suas relações significativas específicas. Estas 
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expectativas acerca da perceção de suporte social disponível seriam, por si só, mais 
importantes do que os contactos interpessoais que efetivamente ocorrem.  
 Parece também existir uma relação entre suporte social percebido e 
autoconceito. De facto, Kloomok e Cosden (1994) afirmaram que níveis mais elevados 
de perceção de suporte social estavam associados a níveis, também eles, mais 
elevados de autoconceito.  
 Já Malecki e Elliot (1999) afirmaram existir uma relação moderada entre a 
perceção de suporte social e habilidades sociais.   
 Licitra-Kleckler e Waas (1993) (cit in Sahil, 2010) realizaram investigações com 
adolescentes que experimentaram níveis elevados de stress e descobriram que 
estudantes com baixos níveis de suporte da família apresentavam mais dificuldades 
escolares, mais consumo de drogas e álcool e comportamentos de delinquência.  
 Ainda sobre o suporte social dos/as estudantes, Rothman e Cosden (1995) 
afirmaram que os/as estudantes eram mais propensos a percecionar positivamente as 
suas dificuldades de aprendizagem quando percebiam mais suporte quer dos pais, 
quer dos colegas da turma.  
 Já Demaray e Malecki (2002) (cit. in Sahil, 2010) afirmaram existir relações 
significativas entre apoio social percebido dos jovens e competências sociais, 
académicas, autoconceito, problemas de comportamento e competências de 
adaptação.  
 Thorsteinsson e Brown (2009) afirmaram que alunos /as com suporte social 
baixo são mais propensos a envolvimentos em atividades menos saudáveis – 
















2.2. Suporte Social Percebido 
 
 Como referido anteriormente o suporte social pode ser distinguido entre 
suporte social recebido e suporte social percebido. Este último, foco de atenção e 
estudo na presente dissertação, refere-se ao suporte que o sujeito percebe como 
disponível caso necessite (Cramer, Herderson & Scott, 1997).  
 Já Sarason, Sarason, Shearin e Pierce, (1987) salientaram este tipo de suporte 
social como aquele que me mede as crenças do sujeito acerca da assistência e 
suporte emocional que recebe dos outros, se necessário.  
 Importa ressaltar que o conceito de perceção de suporte social detém duas 
componentes: por um lado a avaliação da perceção da disponibilidade, por outro a 
perceção da satisfação com o suporte (Wills & Shinar, 2000).  
 Diversos autores salientaram a importância da perceção de suporte social, 
salientado a possibilidade de esta constituir um facto protetor e mediador em situações 
de stress e adversidade, apontando ainda para a função protetora das relações 
interpessoais que podem ser positivas quer ao nível psicológico e social, quer ao nível 
físico. Esta perceção que o sujeito tem acerca dos recursos pessoais disponíveis 
parece contribuir para a autorregulação do stress (Seco, Pereira, Dias, Casimiro & 
Custódio, 2005). 
 Evidências sugerem que a perceção de suporte social disponível parece 
assentar nas relações de infância, particularmente nas relações com os pais (Pierce & 
Sarason (1991). De facto, os mesmos autores referem que as expectativas acerca do 
suporte social disponível desenvolvem-se com base nas experiências prévias do 
sujeito nas suas relações significativas. Assim, um indivíduo com experiências de fraco 
suporte social com os seus significativos, tenderá a ter uma fraca perceção de suporte, 
bem como pouca confiança na sua rede social. Estas experiências vão traduzir-se no 
tipo de rede que o sujeito constrói – se é facilitadora da sua participação ativa e da 
exploração de situações de vida diferenciadas, se permite e fomenta o 
desenvolvimento de estratégias de cooping e autoconfiança face a situações de 
adversidade (Seco et al. 2005).  
Por tudo isto, o suporte social percebido surge como mais importante do que o 
suporte que o sujeito efetivamente recebe (Wethingston & Kessler, 1986). De facto, 
autores ressaltam a possibilidade de que as pessoas que têm maior perceção de 
suporte social, sejam as que mais provavelmente solicitam auxílio aquando uma 
situação de crise.  
Importa ressaltar que, para o presente estudo, a análise incide sobre as 
respostas dadas pelos participantes ao questionário, assim sendo, não faria sentido 
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abordar o suporte social recebido, uma vez que acerca do suporte efetivamente 
recebido nada sabemos. A investigação procura compreender, sim, a perceção que 



































































Envolvimento do/a aluno/a na escola  












  A escola é um importante subsistema no qual o/a aluno/a se insere. Nela são 
estabelecidas as primeiras relações fora do contexto familiar, e é também nela que o/a 
estudante passa grande parte do seu tempo diário. São estabelecidas relações com 
pares, com professores e demais agentes educativos. Este subsistema, enquanto 
parte integrante da vida do/a aluno/a, deve articular juntamente com a família para 
que, juntos, possam promover o desenvolvimento ótimo da criança e adolescente. A 
escola e a família são, ou devem ser, portanto, contextos ótimos de suporte social.  
Envolvimento do/a aluno/a na escola e perceção de suporte social surgem 
como dois constructos interligados e importantes para uma mais aprofundada 
compreensão do desempenho académico e satisfação do/a aluno/a. De facto, a 
literatura sugere que Envolvimento na escola e suporte social surgem como 
facilitadores e potenciadores do desenvolvimento e do sucesso académico do/a 
estudante.  
Muitos são os investigadores que salientam a importância das relações 
interpessoais na promoção do otimismo do/a estudante face ao sucesso, sendo por 
isso fundamentais no planeamento da intervenção em contexto escolar. Sabemos que 
as relações interpessoais desempenham um importante papel na forma como as 
pessoas enfrentam e se ajustam às várias situações do quotidiano e de adversidade. 
Finn (1989) salientou a importância das primeiras experiências sociais em contexto 
escolar que, quando negativas, parecem gerar um processo de desligamento e de 
evasão escolar futura. Furrer e Skinner (2003), por sua vez, salientaram a importância 
das relações de apoio, particularmente com os pais e professores, para o desempenho 
dos/as alunos/as de forma indireta, através da promoção do interesse e envolvimento 
na escola. As relações entre professor/a-aluno/a podem fomentar o envolvimento 
através da redução da angústia (Wentzel, 1998) ou com o auxilio do planeamento de 
tarefas e estabelecimento de objetivos (Roeser et al. 1996, cit in Sahil, 2010). De facto, 
estudos mostram que alunos/as mais empenhados/as na escola, e com melhor 
desempenho académico tendem a perceber maior apoio por parte dos professores. 
Por sua vez, alunos/as com melhor relacionamento com professores e colegas 
parecem apresentar maiores níveis de envolvimento emocional e comportamental 
(Furrer & Skinner, 2003).  
Sabemos que o período da adolescência é caracterizado pelo aumento 
significativo da influência exercida pelos pares, em detrimento da exercida pela família 
(Furrer & Skinner, 2003). Como tal, as relações com os pares e com outros adultos 
que não os do contexto familiar representam importantes influências no adolescente. 
Sabemos que os pares, em especial no período da adolescência, funcionam como 
importantes fontes de padrões de comportamento, transmissão de valores e atitudes, 
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exercendo uma forte influência e pressão social nos jovens, levando-os a 
comportarem-se de acordo com os padrões estipulados pelo meio ao qual pertencem. 
Desta forma, também o suporte dos pares é referido na literatura exercendo forte 
influência na perceção que o/a aluno/a tem da escola e, consequentemente, no 
sentimento de pertença exercendo, ainda que de forma indireta, influência sobre o 
envolvimento e ajustamento do/a aluno/a. 
Estudos mostram que o apoio emocional entre amigos/as e colegas está 
associado a um aumento do Envolvimento na escola (Connell, 1990; Connell & 
Wellborn, 1991). Outros autores vão mais além ao afirmar que estudantes menos 
apreciados pelos seus pares tendem a estar menos envolvidos/as na escola e 
apresentam pior desempenho escolar.    
Osterman (2000) (cit in Voelkl, 2012) afirmou que as relações entre pares e 
com professores desempenham um importante papel na perceção da comunidade 
escolar dos/as alunos/as. Convém ressaltar que, para exercerem uma ação positiva no 
envolvimento escolar, as relações entre pares devem ser positivas e aumentar o 
ajustamento e a conexão com a escola, e não o contrário (Roeser et al., 2000, cit in 
Sahil, 2010).  
Estudos encontraram evidências de que relações positivas entre professor/a - 
aluno/a exercem influência no empenho e desempenho escolar do/a estudante. Por 
outro lado, pesquisas verificaram que alunos que se sentiam integrados e aceites 
pelos seus pares, tendiam a participar de forma mais ativa em discussões e tarefas em 
sala de aula, independentemente da sua relação e proximidade com os professores 
(Osterman, 2000, cit in Voelkl, 2012).  
 Já Wang e Holcombe (2010) sugerem que os professores podem auxiliar na 
promoção da identificação com a escola, estimulando a participação ativa dos/as 
alunos/as através da orientação para a mestria, por exemplo através do elogio, da 
valorização do esforço. De facto, o suporte do professor tem vindo a ser associado ao 
envolvimento comportamental do/a aluno/a (Birch & Ladd, 1997, cit in Veiga, 2012b). 
Alunos/as com mais suporte tendem a gostar mais da escola e a participar mais 
ativamente nas atividades curriculares e extracurriculares (Furrer & Skinner, 2003; 
Ryan & Patrick, 2001, cit in Veiga 2012b).  
 Várias são as teorias que sugerem que o Envolvimento do/a aluno/a na escola 
tende a ser superior quando o contexto escolar têm características que atendem às 
necessidades dos/as seus/suas estudantes – autonomia, relacionamento com os 
outros, autoeficácia e controlo (Bowlby, 1969; Ryan & Deci, 2000). Desta forma, 
professores que procurem dar resposta às necessidades individuais dos/as seus/suas 
alunos/as estarão a contribuir para a promoção do seu envolvimento escolar. De facto, 
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as perceções de suporte social, quer por parte de colegas, quer por parte de 
professores, surgem associadas ao bem-estar, à satisfação escolar do/a estudante e 
ao seu ajustamento, que se traduzem num maior Envolvimento na escola do/a aluno/a 
na escola.  
 Revela-se assim pertinente salientar a importância de três fatores contextuais, 
tal como referem Appleton, Christenson, Kim e Reschly (2006), que são importantes 
percursores do envolvimento do/a aluno/a na escola – família, pares e escola. É 
fundamental que cada um destes contextos provida, da forma que lhe é mais 
característica, suporte ao/à estudante de forma a promover o seu envolvimento. 
Assim, o contexto família deve fornecer suporte quer académico, quer motivacional, 
fomentando o estabelecimento de objetivos, expectativas, supervisão e fornecimento 
de recursos de aprendizagem. Por outro lado, o contexto de pares deve permitir 
também a criação de espectativas relativas à escolaridade e aprendizagens, a criação 
de objetivos e valores escolares e experiências sociais. Finalmente, mas não menos 
importante, o contexto escola deve fomentar um clima de escola positivo, com uma 
relação professor-aluno de qualidade, que fomente o envolvimento afetivo do/a aluno/a 
face às aprendizagens, promovendo ainda a saúde mental.  
 Reconhecido o seu valor, é importante olhar para o suporte social num sentido 
transversal, procurando compreender a sua influência no envolvimento ao longo do 
tempo. De facto, autores sugerem que o aumento da escolaridade leva, 
tendencialmente, a uma diminuição da envolvência por parte de pais e professores na 
vida académica dos/as alunos/as (Sahil, 2010). Os pais tendem a envolver-se menos 
nos trabalhos do/as filhos/as, e os professores tendem a manter uma relação mais 
distante com os/as seus/suas alunos/as, dando-lhes também mais autonomia. Esta é 
uma justificação referida na literatura para a diminuição do Envolvimento do/a aluno/a 
na escola com o decorrer do tempo. A perceção de suporte social parece, portanto, 
ser fundamental ao longo de todo o percurso escolar do/a estudante.  
 Sendo a escola, tal como vimos anteriormente, um contexto ótimo de relações 
interpessoais, as relações que o/a estudante estabelece neste contexto vão influenciar 
a forma como o/a mesmo/a se identifica com a sua escola. São experiências 
interpessoais positivas que geram sentimentos positivos face à escola e são estes 
sentimentos que, por sua vez, geram alunos/as mais envolvidos/as e, na maior parte 
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Capítulo 1  







1.1.  Objetivos e questões de investigação  
 
Segundo a revisão da literatura a definição de envolvimento do/a aluno/a na 
escola é complexa e tem sido alvo de atenção por parte de investigadores e agentes 
educativos. No entanto, o envolvimento na escola tem sido referido como um 
importante percursor do sucesso académico dos estudantes.  
Desta forma, a presente investigação procura compreender melhor o conceito 
de envolvimento na escola, bem como as suas dimensões, e relacioná-lo com a 
perceção de suporte social do/a estudante.  
Os objetivos do presente estudo prendem-se com a análise da qualidade 
psicométrica dos instrumentos utilizados, e a análise das relações existentes entre as 
dimensões das escalas, subescalas e as variáveis independentes. Assim sendo, 
pretende-se a busca da compreensão quer do envolvimento escolar do/a aluno/a, e as 
suas dimensões, quer da importância da perceção do suporte social do/a estudante.  
Por outro lado, um outro objetivo é verificar a possível existência de relações 
positivas ou negativas entre a perceção que o/a aluno/a tem do suporte social e o seu 
envolvimento escolar, bem como a variação dessa influência em função das idades e 
género dos/as participantes.  
Pretende-se ainda na presente investigação, caso se encontre uma relação 
entre o suporte social e o envolvimento escolar, compreender qual o tipo de suporte 
social percebido que exerce uma maior influência do envolvimento do estudante.  
Desta forma, e com o intuito de atingir os objetivos propostos, foram 
formuladas algumas questões de investigação.  
 
 Quais são as dimensões do envolvimento escolar do/a aluno/a? 
 Quais são as dimensões do suporte social percebido do/a aluno/a? 
 Quais são as dimensões da importância atribuída ao suporte social percebido 
do/a aluno/a?  
 Será que existem diferenças entre os sexos no que se refere às várias 
dimensões do Envolvimento Escolar? 
 Será que existem diferenças entre os sexos no que se refere às dimensões do 
Suporte Social? 
 Será que existem diferenças entre os anos de escolaridade dos/as alunos/as e 
os resultados obtidos na Escala de Envolvimento do/a Estudante na Escola e 
na Escala de Suporte Social?  
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 Será que existem diferenças entre as escolas no que se refere ao envolvimento 
do/a aluno/a na escola? 
 Será que existem diferenças entre as escolas no que se refere ao suporte 
social percebido pelos/as alunos/as? 
 Qual a relação existente entre Envolvimento Escolar do/a Estudante e 
Perceção de Suporte Social? 
 
 
1.2. Participantes  
 
A amostragem, utilizada na presente investigação, segue uma linha não 
probabilística conveniente (Maroco, 2011). A amostra foi construída por alunos de 
duas escolas de um mesmo agrupamento no distrito de Évora, Alentejo, do 3º ciclo, 
em anos compreendidos entre o 7º e o 9º ano de escolaridade.  
Uma das escolas – escola 1 - é uma escola de 2º e 3º ciclo, inserida no 
centro da cidade, que recebe alunos de meios rurais e urbanos.  
      A segunda escola utilizada para a recolha de dados – escola 2 - é uma 
escola, de ensino básico – 2º e 3º ciclo - e ensino secundário. É uma escola inserida 
na periferia do centro histórico da cidade e abarca alunos maioritariamente de meio 
urbano.  
Convém salientar que ambas as escolas têm projetos de atividades 
extracurriculares, à disposição dos seus alunos que, se entenderem, as podem 
frequentar. Não existem diferenças a salientar no que diz respeito à oferta deste tipo 
de atividades em ambas as escolas de onde foi retirada a amostra.  
Foram recolhidos 324 questionários preenchidos. Desta amostra foram 
retirados 4 questionários por respostas ao acaso. Assim, desta forma, a amostra da 
investigação é constituída por 320 participantes, (n=320), afetos a duas escolas do 
mesmo agrupamento de escolas.   
A amostra é constituída por 163 participantes do género masculino (50,3%), e 
por 161 do género feminino (49,7%). Conforme podemos ver na tabela 1, destes 
alunos 82 participantes frequentam o 7º ano (25,3%), 157 frequentam o 8º ano 







Tabela 1. Distribuição dos/as participantes por género e ano de escolaridade 
 





N 48 34 82 
% 30,2 21,1 25,6 
8 
N 70 84 154 
% 44,0 52,2 48,1 
9 
N 41 43 84 
% 25,8 26,7 26,3 
Total 
N 159 161 320 




Relativamente à idade dos participantes esta varia entre os 12 e os 17 anos, 
sendo que a moda de idades é 14. Como se pode observar na tabela 2, dos 
participantes 24 têm 12 anos (7,5%), 95 têm 13 anos (29,7%), 100 alunos têm 14 anos 
(31,3%), 66 têm 15 anos (20,6%), 26 alunos têm 16 anos (8,1%) e, os restantes 9 
alunos têm 17 anos (2,8%).  
 






N 13 11 24 
% 8,2 6,8 7,5 
13 
n 43 52 95 
% 27,0 32,3 29,7 
14 
n 55 45 100 
% 34,6 28,0 31,3 
15 
n 32 34 66 
% 20,1 21,1 20,6 
16 
n 11 15 26 
% 6,9 9,3 8,1 
17 
n 5 4 9 
% 3,1 2,5 2,8 
Total 
n 159 161 320 
% 100,0 100,0 100,0 
 
A maioria dos/as alunos/as, 179, assume gostar mais ou menos da sua escola 
(55,9%), 78 alunos/as (24,4%) gostam muito da sua escola e 16 alunos/as (5%) não 
gostam nada da sua escola.  
Já relativamente aos/às amigos/as que têm na escola, a maioria dos/as 
alunos/as, 208, afirma ter muitos/as amigos/as na sua escola (65%), 100 alunos/as 
afirmam ter alguns/as amigos/as na sua escola (31,3%) e 12 alunos/as (3,8%) afirmam 




1.3.  Instrumentos 
  
 Para a recolha de dados foram utilizados três questionários, designadamente 
um Questionário de Caracterização, a Escala de Envolvimento do/a Aluno/a na Escola 
(Veiga, 2013) e a Escala de Suporte Social da Criança e do/a adolescente (Child and 
Adolescent Social support scale – CASSS) (Malecki, Demaray, & Elliott, 2000, 




Questionário de caracterização 
 
 O questionário de caracterização visa a caracterização da amostra, sendo 
constituído por questões como a idade, o sexo, o ano de escolaridade, os anos de 
retenções, a composição do agregado familiar e o número de irmãos. Contém ainda 
duas questões relativas à escola que visam compreender o sentimento do/a 
participante face à sua escola, e se tem amigos/as na sua escola, sendo que estas 




Escala de Envolvimento do(a) Aluno(a) na Escola – EAE-E4D 
 
 A escala de Envolvimento do(a) Estudante na Escola (Veiga, 2013) avalia, tal 
como o nome indica, o envolvimento do/a estudante na escola. A escala utilizada trata-
se de uma escala quadri-dimensional (EAE-E4D), quer isto dizer que aborda quatro 
fatores distintos, nomeadamente a dimensão cognitiva, comportamental, agenciativa e 
afetiva.  
Atendamos às dimensões supracitadas:  
 A dimensão cognitiva ressalta o processamento e gestão de 
informação e a elaboração, por parte do/a aluno/a, de planos de 
execução das tarefas.  
 A dimensão comportamental abarca condutas específicas, 
comportamentos manifestos, ou não, pelo/a aluno/a, bem como a 
participação em atividades em contexto sala-de-aula e/ou atividades 
extracurriculares.   
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 A dimensão agenciativa coloca o/a aluno/a como agente da ação, 
como interveniente nas aulas, colocando questões e sugestões aos 
docentes.  
 A dimensão afetiva ressalta a ligação à escola, a inclusão e a 
pertença à escola.  
 
 A supracitada escala resultou de uma adaptação para Portugal (Veiga, 2012a) 
da “Students’ Engagement in School International Scale” (SESIS) (Lam et al., 2009). 
Esta escala abordava três dimensões – cognitiva, afetiva e comportamental – e, tendo 
boa qualidade psicométrica, permitiu a exploração de uma quarta dimensão. Por outro 
lado, a sua qualidade psicométrica revelou-se, também, um importante instrumento no 
estudo e compreensão do envolvimento escolar do/a estudante, bem como na 
promoção do mesmo.   
 Foram, portanto, selecionados itens da escala supracitada, outros foram 
eliminados, com vista à construção da EAE – E4D.  
 Segundo Veiga, os itens da dimensão comportamental derivam da sua 
utilização em anteriores estudos (Veiga, 2008); os da dimensão afetiva têm a ver com 
elementos propostos ao PISA (Veiga, 2012b); os da dimensão cognitiva ligam-se a 
estudos sobre os processos de aprendizagem (Sá & Veiga, 2009), a motivação escolar 
e a gestão do tempo académico (Veiga & Melim, 2007); os itens da dimensão 
agenciativa encontram-se valorizados no recente artigo de Reeve e Tseng (2011).  
 A escala apresenta boas qualidades psicométricas, que contribuem assim para 
a prática psicoeducacional, quer na avaliação, quer na promoção do envolvimento 
dos/as alunos/as na escola. O alpha de Cronbach atingiu valores superiores na escala 
total - ,828 – e nas dimensões agenciativa e afetiva, com valores de ,855 e de ,823, 
respetivamente. Por outro lado, atingiu valores mais baixos na dimensão 
comportamental – ,706.  
 
 A escala utilizada na presente investigação é composta por 20 itens, que se 
encontram distribuídos pelas dimensões supracitadas. As suas respostas foram 
quantificadas numa escala tipo Likert, de 1 a 6 – de “totalmente em desacordo” a 








Escala de Suporte Social da Criança e do/a adolescente (CASSS) 
 
O CASSS, Escala de Suporte Social da Criança e do/a adolescente (Malecki, 
Demaray, Elliott & Nolten, 2000) mede a perceção de apoio social de crianças e 
adolescentes. A avaliação do apoio social implica, portanto, a aferição da satisfação 
do sujeito com o apoio social que recebe.  
É uma escala que pode ser utilizada quer em investigação, quer na avaliação 
de programas implementados e na prática clinica, pois permite a compreensão do 
suporte social percebido da criança ou jovem estudante.  
Esta escala veio suceder à Escala de Suporte Social do/a estudante (SSSS) 
(Malecki & Elliott,1999) que, primeiramente, seria aferida para crianças e, mais tarde, 
também para jovens. Após os estudos iniciais, a revisão prevista do SSSS produziu 
duas versões de 40 itens do SSSS renomeado Criança e do/a adolescente escala de 
apoio social: Níveis 1 e 2 (CASSS; Malecki, Demaray, Elliott, e Nolten, 1999). 
Resultou, assim, do trabalho no sentido de criar uma escala multidimensional 
de suporte social de crianças e adolescentes (Malecki, Demaray, Elliott & Nolten, 
2000), tendo sido traduzida e adaptada para crianças e jovens adolescentes 
portugueses por Almeida (2014). 
As múltiplas versões do CASSS foram sendo revistas, acrescentando e 
redistribuindo novos itens pelos quatro tipos de suporte - emocional, de informação, de 
avaliação e instrumental. O suporte emocional refere-se à confiança, empatia e amor, 
o suporte instrumental é relativo aos comportamentos de ajuda. Por outro lado o 
suporte informacional refere-se às informações e conselhos fornecidos ao sujeito. 
Finalmente, o suporte de avaliação refere-se ao feedback informativo fornecido ao 
sujeito. 
Relativamente às qualidades psicométricas a escala apresenta boas 
qualidades, sendo portanto importante tanto ao nível da prática psicoeducacional, 
como na avaliação do Suporte Social. O alpha de Cronbach atingiu valores de ,97 e 
,98 nas escalas totais de frequência e importância, respetivamente. Por outro lado, as 
subescalas apresentaram também valores de alpha elevados, tendo os valores 
oscilado entre ,87 – pessoas da escola – e ,69, colegas da escola.  
A escala é então constituída por 60 itens, e é composta por cinco subescalas – 
pais, professores, colegas, amigos/as próximos/as e pessoas da escola – de 12 itens. 
Estes 12 itens são declarações referentes aos quatro tipos de apoio - emocional, de 
informação, de avaliação e instrumental. As respostas indicam a frequência com que o 
sujeito percebe o referido apoio – numa escala de 1 a 6 - e qual a importância que 












































2.1. Procedimentos de recolha de dados  
 
Considerando os procedimentos éticos e deontológicos a atender, foram 
formalizados todos os pedidos de autorização necessários à recolha de dados para a 
investigação.  
Num primeiro momento foi solicitada a autorização formal do Ministério da 
Educação para a recolha de dados, bem como a colaboração das duas escolas, 
através do contacto com os diretores das mesmas (Anexo I).   
Contactadas as escolas, procedeu-se ao contacto com os diretores de 
turma das turmas de 7º, 8º e 9º anos, bem como com os/as encarregados de 
educação dos/as alunos/as. Foi explicado, de forma breve, no que consistia o estudo e 
foi solicitada a autorização dos/as seus/suas educandos/as para a participação na 
investigação (Anexo II).  
Foram consultados os horários das turmas e acordados com os/as 
docentes as horas e disciplinas que seriam cedidas para a aplicação do instrumento. A 
aplicação dos questionários teve a duração de 45 minutos, aproximadamente, e na 
maior parte das aplicações foi feita no decorrer das aulas de Oferta Complementar, 
com o intuito de não prejudicar o tempo letivo das disciplinas lecionadas.  
 Aquando do contacto com os/as alunos/as, envolvidos na investigação, 
estes/as foram informados/as acerca dos seus direitos – o direito à não participação 
na investigação, o direito ao anonimato e o direito à confidencialidade dos dados.  
 Para além disso, foi ainda ressaltada a importância das respostas serem 
verdadeiras e sinceras.   
 A recolha de dados iniciou-se no mês de Janeiro do ano letivo 2013/2014, 















2.2. Procedimentos de Análise de Dados 
 
Após a recolha de dados, procedeu-se ao tratamento estatístico dos mesmos. 
Para tal foi utilizado o software de análise estatística IBM® SPSS® (versão 22).   
Inicialmente procedeu-se à construção da base de dados e análise de 
eventuais erros. Foram verificados os dados demográficos e as suas frequências de 
resposta, bem como as frequências de resposta das duas escalas utilizadas- EAE-
E4D e CASSS. Nesse sentido foram então atendidas as medidas de tendência central 
– média, moda e mediana – e as medidas de dispersão – desvio padrão e intervalo de 
variação (Maroco, 2011).  
Corrigidos os erros, procedeu-se ao tratamento dos poucos missings 
identificados. Estes foram substituídos pela mediana dos itens correspondentes nas 
escalas. Procedeu-se ainda à inversão de alguns itens para a facilitação da 
compreensão global das escalas.  
Posto isto, foram verificadas as qualidades psicométricas dos resultados, 
através da análise da validade e fiabilidade das escalas (Almeida & Freire, 2008).  
Para a análise da validade procedeu-se à Análise Fatorial Exploratória. Desta 
forma foram verificados os fatores avaliados pelo instrumento, fazendo-se 
corresponder os itens aos respetivos fatores (Almeida & Freire, 2008), atendendo 
assim à carga fatorial de cada item, e à covariância entre fator e item.  
Relativamente à escala de Envolvimento Escolar do Estudante, e com o intuito 
de compreender os fatores afetos ao constructo global, foi realizada a sua análise 
fatorial. Foi acrescentada uma rotação Varimax (Maroco, 2011), ficando assim retidos 
os itens saturados num único fator, sendo assim eliminados os itens que representam, 
com carga fatorial superior a 0.40, mais do que um fator.  
Ainda sobre a Análise Fatorial Exploratória, esta foi realizada baseando-se nos 
testes de esfericidade de Bartlett e de Kayser-Meyer-Olkin (KMO) (Maroco, 2011).  
Importa ainda referir que, no que se refere à interpretação dos resultados das 
escalas, maiores pontuações nas dimensões e na escala global de Envolvimento 
dos/as alunos/as na Escola representam níveis mais elevados de envolvimento do/a 
estudante, bem como maiores pontuações nas dimensões da escala de Suporte Social 
representam níveis mais elevados de perceção de suporte social do/a estudante.  
Para proceder à referida interpretação dos resultados foi necessário verificar os 
pressupostos estatísticos, designadamente a homogeneidade de variâncias e a 
normalidade dos resultados.  
Relativamente à comparação de médias dos dois subgrupos do género – 
género feminino e género masculino – foi utilizado o teste t-Student, permitindo-nos a 
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verificação da possível existência de diferenças significativas entre os dois sexos 
(Maroco, 2011).  
Uma vez necessária a comparação de médias entre amostras independentes, 
foi utilizada a análise de variância ANOVA oneway que, segundo Maroco (2011), é o 
método que permite a verificação da existência ou não de diferenças significativas 
entre duas ou mais médias. Uma vez que a amostra trata-se de uma amostra grande, 
foi utilizado o teste de Tukey.  
Considera-se a existência de diferenças estatisticamente significativas quando 
o p-value obtido é igual ou inferior a .05, indicando desta forma a existência de 
diferenças entre as médias dos grupos (Maroco, 2011).  
Finalmente, foram ainda calculadas as relações entre variáveis, através do 
Coeficiente de Correlação de Pearson, cujo valor pode oscilar entre -1.00 e + 1.00, 
sendo que quando igual a zero é revelada uma ausência de correlação e 
independência das variáveis. Quanto mais próximo o valor se aproximar da unidade, 
mais perfeita é a correlação – negativa/inversa ou positiva – sendo que, desta forma, é 
necessário atender não só à grandeza, mas também ao sentido da relação existente 




































































3.1.  Análise Psicométrica dos Instrumentos 
a) Análises Fatoriais Exploratórias 
  
 
Análise Fatorial Exploratória da Escala de Envolvimento do/a Aluno/a 
na Escola 
 
 Foram verificados os pressupostos estatísticos da escala de Envolvimento do/a 
Aluno/a na Escola. Posto isto, procedeu-se à Análise Fatorial Exploratória da escala, 
tendo resultado desta análise quatro fatores, explicativos de 56,34% da variância total.  
Os resultados do Teste de Esfericidade de Bartlet (ᵪ² ≈ 2199,166; g.l. = 190; p < 
0,001) e a Medida de Adequação da Amostra (KMO = .822), demonstram que as 
variáveis são correlacionáveis e que a fatorabilidade da matriz de correlações 
apresenta um índice bom (Marôco, 2011). 
Tendo por base a regra do valor próprio superior a 1 e através do Screen Plot 
verificou-se que a estrutura relacional dos itens da EAE-E4D em estudo é explicada 
por 4 fatores latentes explicativos de 56,34% da variância total. Na tabela 3 
apresentamos a estrutura fatorial, obtida após a rotação varimax, assim como os 
pesos fatoriais de cada item, os valores próprios, a percentagem de variância 
explicada, a média, o desvio padrão e os limites mínimo e máximo de cada fator. 
A distribuição dos itens na estrutura fatorial sugere que estes se agrupam de 
acordo com os pressupostos teóricos subjacentes à construção deste questionário. 
Assim, o primeiro fator, explicativo de 23,71% da variância, agrupa os itens 
relacionados com as estratégias cognitivas utilizadas pelos/as alunos/as na 
aprendizagem. O segundo fator, que explica 14,86% da variância, agrupa os itens 
relacionados com a relação do aluno com a escola, bem como o sentimento de 
pertença. O terceiro fator, que explica 11,56% da variância, agrupa os itens 
relacionados com o processamento da informação, a gestão da informação e a 
formulação de planos de execução. Finalmente o quarto fator explica 6,20% da 
variância, agrupando os itens indicadores de condutas específicas do aluno.  
Desta forma, e atendendo ao referencial teórico subjacente e os resultados 
obtidos, o primeiro fator foi designado como Envolvimento Agenciativo, o segundo 
como Envolvimento Afetivo, o terceiro como Envolvimento Cognitivo, e o quarto 
Envolvimento Comportamental. 
As médias dos resultados dos/as alunos/as nas diferentes dimensões foram as 
seguintes: Relativamente à dimensão do Envolvimento Agenciativo – média de 3,52 e 
desvio-padrão de 1,15, no Envolvimento Afetivo obteve-se uma média de 4,94 e 
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desvio-padrão de ,96; no Envolvimento Cognitivo foi obtida uma média de 3,91 e 
desvio-padrão de ,87; finalmente, no Envolvimento Comportamental foi obtida uma 














1 2 3 4 
eae19. Durante as aulas exprimo as minhas opiniões ,797 ,181 ,092 ,055 
eae18. Comento com os meus professores quando alguma coisa me interessa ,792 ,098 ,199 -,005 
eae17. Falo com os meus professores sobre o que gosto e não gosto ,777 -,092 ,178 -,050 
eae16. Durante as aulas coloco questões aos professores ,763 ,153 ,156 ,169 
eae20. Faço sugestões aos professores para melhorar as aulas ,704 ,071 ,169 -,065 
eae9. Na minha escola parece que os outros gostam de mim ,157 ,831 ,129 -,110 
eae8. Na minha escola sinto-me integrado ,171 ,804 ,243 ,005 
EAEneg10. Na minha escola sinto-me só ,014 ,793 -,093 ,128 
EAEneg6. Na minha escola sinto-me excluído -,105 ,769 -,040 ,215 
eae7. Na minha escola faço amigos com facilidade ,184 ,749 -,010 -,204 
eae5. Revejo regular/ apontamentos, mesmo quando teste não está próximo ,186 -,030 ,722 ,140 
eae3. Procuro informação sobre tópicos das aulas nos meus tempos livres ,225 -,015 ,684 ,084 
eae1. Escrevo trabalhos faço planos p/ texto ,059 ,136 ,636 ,156 
eae4. Quando leio procuro compreender o significado do que autor quer transmitir ,128 ,077 ,607 ,034 
eae2. Procuro relacionar aprendizagens nas várias disciplinas ,345 ,005 ,426 ,154 
EAEneg11. Falto à escola sem razão válida ,003 ,045 ,002 ,777 
EAEneg12. Falto às aulas estando na escola ,080 ,015 ,008 ,770 
EAEneg14. Sou mal educado(a) com o professor -,070 ,105 ,172 ,593 
EAEneg13. Perturbo a aula propositadamente ,004 -,124 ,292 ,502 
EAEneg15. Estou distraído nas aulas ,169 -,056 ,384 ,501 
Valores próprios 3,31 3,25 2,42 2,28 
Percentagem de variância explicada 23,71 14,86 11,56 6,20 
Média  3,52 4,94 3,91 5,28 
Desvio-padrão 1,15 ,96 ,87 ,73 
Mínimo 1,00 1,00 1,00 1,00 
Máximo 6,00 6,00 6,00 6,00 
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Análise Fatorial Exploratória da Escala de Suporte Social da Criança e 
Adolescente 
 
Foram verificados os pressupostos estatísticos da escala de Suporte Social da 
Criança e Adolescente. Seguidamente, procedeu-se à Análise Fatorial Exploratória da 
escala, tendo resultado desta análise nove fatores, tendo sido forçados a cinco fatores, 
decisão sustentada pela revisão literária. Os cinco fatores resultantes são explicativos 
de 56,34% da variância total.  
Relativamente aos resultados do Teste de Esfericidade de Bartlet (ᵪ² ≈ 
13996,125); g.l. = 1770; p < 0,001) e a Medida de Adequação da Amostra (KMO 
=.925), demonstram que as variáveis são correlacionáveis e que a fatorabilidade da 
matriz de correlações apresenta um índice excelente (Marôco, 2011). 
Tendo por base a regra do valor próprio superior a 1 e através do Screen Plot 
verificou-se que a estrutura relacional dos itens do CASSS em estudo é explicada por 
5 fatores latentes explicativos de 63,74% da variância total. Na tabela 4 apresentamos 
a estrutura fatorial, obtida após a rotação varimax, assim como os pesos fatoriais de 
cada item, os valores próprios, a percentagem de variância explicada, a média, o 
desvio padrão e os limites mínimo e máximo de cada fator. 
A distribuição dos itens na estrutura fatorial sugere que estes se agrupam de 
acordo com os pressupostos teóricos subjacentes à construção deste questionário. 
Assim, o primeiro fator, explicativo de 33,12% da variância, agrupa os itens 
relacionados com a perceção de suporte dos amigos. O segundo fator, que explica 
10,07% da variância, agrupa os itens relacionados com a perceção de suporte das 
pessoas da escola. O terceiro fator, que explica 8,32% da variância, agrupa os itens 
referentes ao suporte fornecido pelos colegas de turma. O quarto fator explica 7,26% 
da variância, agrupa os itens relativos ao suporte fornecido pelos pais e, finalmente, o 
quinto fator explica 4,97% da variância total, agrupando os itens referentes ao suporte 
fornecido pelos professores do/a estudante.  
Atendendo ao referencial teórico subjacente e aos resultados obtidos, o 
primeiro fator foi designado como Suporte dos amigos, o segundo como Suporte das 
pessoas da escola, o terceiro como Suporte dos colegas de turma, o quarto como 
Suporte dos pais e o quinto como Suporte dos professores. 
As médias dos resultados dos/as alunos/as nas diferentes dimensões foram as 
seguintes: Relativamente à dimensão do Suporte dos amigos – média de 5,15 e 
desvio-padrão de 12,87, no Suporte das pessoas da escola obteve-se uma média de 
3,87 e desvio-padrão de 14,73; no Suporte dos colegas da turma foi obtida uma média 
de 4,26 e desvio-padrão de 12,67; no que se refere ao Suporte dos pais foi obtida uma 
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média de 4,68 e desvio-padrão de 11,72, finalmente no Suporte fornecido pelos 
professores foi obtida uma média de 4,51 e desvio-padrão de 11,91.  
  
 




1 2 3 4 5 
C48F. Melhor amigo(a) disponibiliza tempo para me ajudar nos problemas 
,878 ,188 ,116 -,008 ,089 
C40F. Melhor amigo(a) dá-me ideias quando não sei o que fazer ,876 ,152 ,221 ,061 ,090 
C41F. Melhor amigo(a) dá-me bons conselhos ,876 ,154 ,200 ,047 ,056 
C46F. Melhor amigo(a) ajuda-me quando preciso ,873 ,139 ,130 ,099 ,124 
C47F. Melhor amigo(a) partilha as coisas dele(a) comigo ,832 ,197 ,078 ,063 ,023 
C42F. Melhor amigo(a) explica-me as coisas que eu não percebo ,818 ,160 ,106 ,082 ,145 
C39F. Melhor amigo(a) ajuda-me quando estou só ,814 ,156 ,152 ,191 ,137 
C43F. Melhor amigo(a) diz-me que gosta do que faço ,813 ,207 ,218 ,108 ,055 
C38F. Melhor amigo(a) defende-me quando os outros me tratam mal ,808 ,047 ,191 ,143 ,063 
C37F. Melhor amigo(a) compreende os meus sentimentos ,749 ,145 ,223 ,129 ,160 
C45F. Melhor amigo(a) diz-me de forma agradável como estou realmente a 
sair-me nas coisas que faço 
,748 ,208 ,156 ,144 ,122 
C44F. Melhor amigo(a) diz-me de forma agradável quando me engano ,645 ,235 ,110 ,192 ,121 
C55F. Pessoas da minha escola dizem-me como estou a sair nas tarefas que 
tenho para fazer 
,150 ,816 ,174 ,044 ,230 
C58F.Pessoas da minha escola disponibilizam tempo para me ajudar nas 
decisões 
,109 ,807 ,208 ,047 ,165 
C59F. Pessoas da minha escola passam tempo comigo quando preciso de 
ajuda 
,185 ,790 ,231 ,070 ,105 
C53F. Pessoas da minha escola ajudam-me a resolver problemas dando-me 
informação 
,244 ,783 ,159 ,122 ,163 
C54F. Pessoas da minha escola explicam-me as coisas que não percebo 
,161 ,781 ,196 ,139 ,218 
C56F. Pessoas da minha escola dizem-me que eu fiz um bom trabalho 
quando fiz algo bem 
,154 ,763 ,262 ,083 ,231 
C51F. Pessoas da minha escola escutam-me quando preciso de falar ,273 ,747 ,263 ,144 ,064 
C57F. Pessoas da minha escola dizem-me de forma agradável quando me 
engano 
,162 ,743 ,253 ,101 ,210 
C52F. Pessoas da minha escola dão-me bons conselhos ,198 ,716 ,329 ,162 ,107 
C60F. Pessoas da minha escola certificam-se que eu tenho as coisas de que 
preciso para a escola. 
,102 ,697 ,157 ,004 ,231 
C50F. Pessoas da minha escola compreendem-me ,261 ,675 ,312 ,218 ,067 
C49F. Pessoas da minha escola preocupam-se comigo ,324 ,627 ,183 ,195 ,141 
C36F. Colegas de turma ajudam-me com projetos na aula ,215 ,189 ,756 ,091 ,095 
C35F. Colegas de turma passam tempo a fazer coisas comigo 
,188 ,111 ,752 ,053 -,068 
C29F. Colegas de turma dão-me informação de modo a que possa aprender 
coisas novas 
,142 ,251 ,745 ,129 ,203 
C31F. Colegas de turma dizem-me que eu fiz um bom trabalho quando eu fiz 
algo bem 
,036 ,301 ,729 ,045 ,134 
C30F. Colegas de turma dão-me bons conselhos ,201 ,206 ,726 ,090 ,149 
C28F. Colegas de turma dão-me ideias quando não sei o que fazer ,259 ,189 ,719 ,123 ,221 
C34F. Colegas de turma convidam-me para me juntar a eles/elas em 
atividades 
,240 ,196 ,718 ,136 ,008 
C27F. Colegas de turma dão-me atenção ,123 ,253 ,702 ,169 ,064 
C26F. Colegas de turma gostam da maior parte das minhas ideias e opiniões 
,162 ,200 ,666 ,146 ,063 
C32F. Colegas de turma dizem-me de forma agradável quando me engano 
-,003 ,259 ,653 ,164 ,044 
C25F. Colegas da turma tratam-me bem 
,221 ,050 ,652 ,049 -,008 
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C33F. Colegas de turma percebem quando trabalhei arduamente ,088 ,232 ,651 ,205 ,230 
      
C4F. Pais dão sugestões quando não sei o que fazer ,074 ,033 ,057 ,804 ,157 
C5F. Pais dão-me bons conselhos ,113 ,027 ,048 ,784 ,061 
C3F. Pais escutam quando preciso de falar ,154 ,014 ,088 ,784 ,138 
C11F. Pais demoram o tempo que for necessário para me ajudarem a tomar 
decisões 
,132 ,009 ,068 ,779 ,194 
C6F. Pais ajudam-me a resolver os problemas dando-me informação ,206 ,072 ,072 ,758 ,226 
C7F. Pais dizem-me que fiz um bom trabalho quando faço algo bem ,060 ,094 ,121 ,755 ,052 
C2F. Pais compreendem-me ,092 ,109 ,176 ,747 ,177 
C8F. Pais dizem-me de forma agradável quando me engano 
-,003 ,119 ,166 ,695 ,130 
C1F.Pais mostram orgulho mim 
,134 ,032 ,306 ,668 -,009 
C9F. Pais recompensam-me quando faço algo bem ,073 ,123 ,111 ,591 ,128 
C10F. Pais ajudam-me nos exercícios ,097 ,178 ,144 ,569 ,234 
C12F. Pais dão-me muitas das coisas de que preciso 
-,008 ,142 -,035 ,477 ,117 
C18F. Professores ajudam-me a resolver os problemas dando-me informação 
,053 ,141 ,015 ,178 ,752 
C17F. Professores mostram-me como fazer as coisas ,037 ,115 ,074 ,161 ,743 
C23F. Professores disponibilizam tempo para me ajudar a aprender algo bem 
,125 ,174 ,080 ,078 ,736 
C15F. Professores deixam que faça perguntas 
,100 ,042 -,014 ,136 ,736 
C20F. Professores dizem-me de uma forma agradável quando me engano 
,059 ,175 ,016 ,113 ,733 
C16F. Professores explicam coisas que não percebo ,059 ,020 ,065 ,161 ,724 
C21F. Professores dizem-me como estou a ir nos meus exercícios -
,014 
,084 ,149 ,108 ,707 
C19F. Professores dizem-me que fiz um bom trabalho quando fiz algo bem 
,137 ,205 ,218 ,114 ,701 
C24F. Professores passam tempo comigo quando preciso de ajuda ,098 ,268 ,029 ,024 ,693 
C14F. Professores tratam-me de forma justa ,148 ,033 ,082 ,261 ,675 
C13F. Professores preocupam-se comigo ,153 ,227 ,061 ,306 ,655 
C22F. Professores certificam-se que de que tenho o que é necessário para a 
escola 
,163 ,246 ,202 ,073 ,545 
Valores próprios  9,09 8,05 7,34 6,89 6,88 
Percentagem de variância explicada  33,12 10,07 8,32 7,26 4,97 
Média 5,14 3,87 4,26 4,66 4,51 
Mínimo 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 





Análise Fatorial Exploratória da Escala de Importância de Suporte 
Social da Criança e Adolescente 
 
 
Foram verificados os pressupostos estatísticos da escala de Importância de 
Suporte Social do/a Aluno/a na Escola. Posto isto, procedeu-se à Análise Fatorial 
Exploratória da escala, tendo resultado desta análise quatro fatores, explicativos de 
53,67% da variância total.  
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Os resultados do Teste de Esfericidade de Bartlet (ᵪ² ≈ 11684,754; g.l. = 1770; 
p < 0,001) e a Medida de Adequação da Amostra (KMO = .,927), demonstram que as 
variáveis são correlacionáveis e que a fatorabilidade da matriz de correlações 
apresenta um índice bom (Marôco, 2011). 
Tendo por base a regra do valor próprio superior a 1 e através do Screen Plot 
verificou-se que a estrutura relacional dos itens do CASSSI em estudo é explicada por 
5 fatores latentes explicativos de 53,67% da variância total. Na tabela 5 apresentamos 
a estrutura fatorial, obtida após a rotação varimax, assim como os pesos fatoriais de 
cada item, os valores próprios, a percentagem de variância explicada, a média, o 
desvio padrão e os limites mínimo e máximo de cada fator. 
A distribuição dos itens na estrutura fatorial sugere que estes se agrupam de 
acordo com os pressupostos teóricos subjacentes à construção deste questionário. 
Assim, o primeiro fator, explicativo de 30,79% da variância, agrupa os itens 
relacionados com a importância atribuída ao suporte fornecido pelas pessoas da 
escola. O segundo fator, que explica 9,31% da variância, agrupa os itens relacionados 
a importância atribuída ao suporte do/a melhor amigo/a. O terceiro fator, que explica 
6,59% da variância, agrupa os itens relacionados com a importância atribuída ao 
suporte dos professores. O quarto fator explica 3,84% da variância, agrupando os 
itens relativos à importância atribuída ao suporte fornecido pelos/as colegas da turma. 
Finalmente, o quinto fator é explicativo de 3,14% da variância, agrupando os itens 
relativos à importância atribuída ao suporte fornecido pelos pais.  
As médias dos resultados dos/as alunos/as nas diferentes dimensões foram as 
seguintes: Relativamente à dimensão da importância do suporte das pessoas da 
escola – média de 2,12 e desvio-padrão de ,569, na importância atribuída ao/à melhor 
amigo/a obteve-se uma média de 2,61 e desvio-padrão de ,456; no que se refere à 
importância atribuída ao suporte dos professores foi obtida uma média de 2,36 e 
desvio-padrão de ,,432; já relativamente à importância atribuída ao suporte fornecido 
pelos/as colegas da turma foi obtida uma média de 2,30 e desvio-padrão de ,443. 
Finalmente, no que se refere à importância atribuída ao suporte fornecido pelos pais 















1 2 3 4 5 
C51I. Pessoas da minha escola escutam-me quando 
preciso de falar 
,812 ,175 ,126 ,165 ,104 
C52I. Pessoas da minha escola dão-me bons conselhos ,790 ,086 ,118 ,199 ,177 
C50I. Pessoas da minha escola compreendem-me ,785 ,142 ,167 ,185 ,181 
C58I. Pessoas da minha escola disponibilizam tempo para 
me ajudar nas decisões 
,779 ,095 ,201 ,279 ,113 
C53I. Pessoas da minha escola ajudam-me a resolver 
problemas dando-me informação 
,778 ,189 ,153 ,223 ,158 
C49I. Pessoas da minha escola preocupam-se comigo ,757 ,143 ,176 ,135 ,159 
C54I. Pessoas da minha escola explicam-me as coisas 
que não percebo 
,754 ,144 ,196 ,188 ,139 
C59I. Pessoas da minha escola passam tempo comigo 
quando preciso de ajuda 
,748 ,146 ,148 ,291 ,088 
C56I. Pessoas da minha escola dizem-me que eu fiz um 
bom trabalho quando fiz algo bem 
,731 ,070 ,211 ,252 ,074 
C57I. Pessoas da minha escola dizem-me de forma 
agradável quando me engano 
,705 ,099 ,261 ,242 ,031 
C55I. Pessoas da minha escola dizem-me como estou a 
sair nas tarefas que tenho para fazer 
,688 ,095 ,281 ,216 ,060 
C60I. Pessoas da minha escola certificam-se que eu tenho 
as coisas de que preciso para a escola. 
,679 -
,016 
,274 ,221 ,002 
C39I. Melhor amigo(a) ajuda-me quando estou só ,046 ,845 ,081 ,098 ,095 
C41I. Melhor amigo(a) dá-me bons conselhos ,020 ,810 ,069 ,132 ,114 
C38I. Melhor amigo(a) defende-me quando os outros me 
tratam mal 
,073 ,806 ,020 ,085 ,157 
C46I. Melhor amigo(a) ajuda-me quando preciso ,111 ,804 ,026 ,136 ,112 
C37I. Melhor amigo(a) compreende os meus sentimentos ,058 ,787 ,075 ,236 ,086 
C48I. Melhor amigo(a) disponibiliza tempo para me ajudar 
nos problemas 
,119 ,766 ,096 ,145 ,115 
C40I. Melhor amigo(a) dá-me ideias quando não sei o que 
fazer 
,100 ,754 ,070 ,210 ,129 
C42I. Melhor amigo(a) explica-me as coisas que eu não 
percebo 
,144 ,722 ,174 ,076 ,131 
C43I. Melhor amigo(a) diz-me que gosta do que faço ,119 ,715 ,084 ,203 ,203 
C47I. Melhor amigo(a) partilha as coisas dele(a) comigo ,084 ,672 ,070 ,126 ,197 
C44I. Melhor amigo(a) diz-me de forma agradável quando 
me engano 
,169 ,653 ,163 ,047 ,205 
C45I. Melhor amigo(a) diz-me de forma agradável como 
estou realmente a sair-me nas coisas que faço 
,187 ,647 ,252 ,110 ,081 
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C17I. Professores mostram-me como fazer as coisas ,156 ,049 ,701 ,101 ,111 
C18I. Professores ajudam-me a resolver os problemas 
dando-me informação 
,121 ,049 ,694 ,074 ,225 
C21I. Professores dizem-me como estou a ir nos meus 
exercícios 
,210 ,023 ,653 ,062 ,084 
C23I. Professores disponibilizam tempo para me ajudar a 
aprender algo bem 
,170 ,140 ,652 ,157 ,080 
C24I. Professores passam tempo comigo quando preciso 
de ajuda 
,245 ,157 ,641 ,088 ,068 
C15I. Professores deixam que faça perguntas ,128 ,050 ,625 ,066 ,209 
C16I. Professores explicam coisas que não percebo ,072 ,055 ,623 ,073 ,243 
C13I. Professores preocupam-se comigo ,139 ,213 ,589 ,142 ,195 
C20I. Professores dizem-me de uma forma agradável 
quando me engano 
,128 ,122 ,575 ,160 ,274 
C19I. Professores dizem-me que fiz um bom trabalho 
quando fiz algo bem 
,105 ,089 ,573 ,216 ,189 
C22I. Professores certificam-se que de que tenho o que é 
necessário para a escola 
,248 ,057 ,566 ,054 ,103 
C14I. Professores tratam-me de forma justa ,114 ,091 ,557 ,213 ,135 
C10I. Pais ajudam-me nos exercícios ,177 ,058 ,427 ,169 ,158 
C9I. Pais recompensam-me quando faço algo bem ,249 ,062 ,253 -
,019 
,180 
C35I. Colegas de turma passam tempo a fazer coisas 
comigo 
,262 ,227 ,034 ,691 ,120 
C28I. Colegas de turma dão-me ideias quando não sei o 
que fazer 
,176 ,225 ,210 ,673 -
,004 
C31I. Colegas de turma dizem-me que eu fiz um bom 
trabalho quando eu fiz algo bem 
,254 ,077 ,244 ,643 ,081 
C30I. Colegas de turma dão-me bons conselhos ,157 ,229 ,226 ,621 -
,043 
C36I. Colegas de turma ajudam-me com projetos na aula ,346 ,275 ,143 ,607 ,005 
C34I. Colegas de turma convidam-me para me juntar a 
eles/elas em atividades 
,278 ,196 ,046 ,599 ,180 
C29I. Colegas de turma dão-me informação de modo a 
que possa aprender coisas novas 
,232 ,205 ,314 ,571 -
,022 
C32I. Colegas de turma dizem-me de forma agradável 
quando me engano 
,370 ,047 ,175 ,570 ,134 
C27I. Colegas de turma dão-me atenção ,243 ,049 ,090 ,558 ,313 
C33I. Colegas de turma percebem quando trabalhei 
arduamente 
,239 ,150 ,225 ,546 ,109 
C26I. Colegas de turma gostam da maior parte das minhas 
ideias e opiniões 
,262 ,112 ,024 ,529 ,370 
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C25I. Colegas da turma tratam-me bem ,081 ,179 ,039 ,487 ,428 
C5I. Pais dão-me bons conselhos ,087 ,227 ,242 ,006 ,615 
C1I.Pais mostram orgulho mim ,116 ,222 ,074 ,228 ,593 
C6I. Pais ajudam-me a resolver os problemas dando-me 
informação 
,135 ,251 ,278 ,074 ,581 
C7I. Pais dizem-me que fiz um bom trabalho quando faço 
algo bem 
,086 ,061 ,218 ,139 ,576 
C2I. Pais compreendem-me ,120 ,321 ,153 ,112 ,560 
C4I. Pais dão sugestões quando não sei o que fazer ,037 ,187 ,291 ,012 ,528 
C11I. Pais demoram o tempo que for necessário para me 
ajudarem a tomar decisões 
,062 ,167 ,347 ,128 ,480 
C3I. Pais escutam quando preciso de falar ,125 ,298 ,249 ,041 ,455 
C8I. Pais dizem-me de forma agradável quando me 
engano 
,117 ,110 ,298 ,069 ,430 
C12I. Pais dão-me muitas das coisas de que preciso ,142 ,005 ,176 ,146 ,401 
Percentagem de variância explicada 
30,79 9,31 6,59 3,84 3,14 
Média 
2,12 2,61 2,36 2,30 2,49 
Mínimo 
1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 
Máximo 




b) Análise de Consistência Interna das Escalas - Fidelidade 
 
Seguidamente, na tabela 6, apresentam-se os resultados das análises de 
consistência interna (Alpha de Cronbach) para as diferentes dimensões de todas as 
escalas utilizadas, bem como a média, desvio padrão, valores mínimo e máximo e 
Alpha de Cronbach para as escalas totais. 
No que se refere à consistência interna, a análise fatorial da EAE-E4D 
apresenta consistências internas elevadas nas várias dimensões, com os valores de α 
a variar entre ,697 (Dimensão Comportamental) e ,846 (Dimensão Agenciativa).  
No que concerne ao CASSS este apresentou uma consistência interna muito 
elevada nas dimensões da escala, apresentando valores de α entre ,919 e ,965.  
 Relativamente à escala do CASSS Importância, esta também apresentou 
valores elevados no que se refere à consistência interna, com as dimensões com 






Tabela 6. Valores de Médias, Desvios-Padrão e Alphas de Cronbach para Dimensões do EAE-




Nº de Itens M DP 
Alpha De 
Cronbach 
Envolvimento Agenciativo 5 3,52 1,15 ,846 
Envolvimento Afetivo 5 4,94 ,96 ,855 
Envolvimento Cognitivo 5 3,91 ,87 ,701 
Envolvimento Comportamental 5 5,28 ,73 ,697 
CASSS Pais 12 4,68 11,72 ,920 
CASSS Professores 12 4,51 11,91 ,919 
CASSS Colegas 12 4,26 12,67 ,937 
CASSS Amigos 12 5,15 12,87 ,965 
CASSS Pessoas 12 3,87 14,73 ,960 
CASSS – Importância Pais 10 2,56 3,65 ,839 
CASSS – Importância Professores 12 2,36 5,18 ,898 
CASSS – Importância Colegas 12 2,30 5,32 ,905 
CASSS - Importância Amigos 12 2,61 5,47 ,943 
CASSS - Importância Pessoas 12 2,12 6,83 ,955 
 
 
3.2. Análise descritiva de resultados  
 
Relativamente às dimensões do envolvimento, a dimensão agenciativa 
apresentou uma média de 3,52, a dimensão afetiva apresentou uma média de 4,94, o 
envolvimento cognitivo apresentou uma média de 3,91 e, finalmente, a dimensão 
comportamental apresentou uma média de 5,28.  
Já que no que se refere à escala do CASSS, a dimensão dos pais apresentou 
uma média de 4,68; a escala dos professores apresentou uma média de 4,51; já a 
escala dos colegas apresentou uma média de 5,15; 3,87 foi a média apresentada pela 
dimensão dos amigos; finalmente a média da dimensão das pessoas foi de 3,87.  
Por outro lado, e relativamente à escala de CASSS Importância, as médias 
apresentadas foram 2,56, na importância atribuída ao suporte dos pais; 2,36 na 
importância ao suporte dos professores; 2,30 na importância dos colegas; 2,61 na 
importância atribuída ao suporte dos amigos, e, finalmente 2,12 na importância 







3.3. Análise Inferencial dos Resultados 
a) Análise de Comparação de Médias de Variáveis Independentes  
 
Diferença de Médias em Relação ao Género (t-Student) 
 
 Foi realizado o teste t-Student com o intuito de verificar a existência de 
diferenças significativas entre as médias dos dois grupos pretendidos (Maroco, 2011). 
Assim, e como se pode verificar na tabela 7, não se identificaram diferenças 
significativas entre as dimensões do Envolvimento do/a Estudante na escola e o 
Género dos participantes, com a exceção da dimensão Cognitiva, onde se verificam 
diferenças significativas. No envolvimento cognitivo os participantes do género 
feminino apresentam uma média superior (M=3,95) à apresentada nos participantes 
do género masculino (M=3,86), sendo a diferença de médias estatisticamente 
significativa (t= ,925; p= ,024). Desta forma, podemos afirmar que as meninas 
apresentam maior envolvimento cognitivo que os meninos. 
  Já no que se refere à escala de Perceção de Suporte Social (CASSS), apenas 
se verificaram diferenças estatisticamente significativas entre os sexos no que se 
refere à dimensão de Suporte Social dos amigos, em que a média é significativamente 
mais elevada nos participantes do género feminino (M=5,42), do que nos participantes 
do género masculino (M=4,88), (t= 4,631; p<0,001). Assim sendo, em termos de 
diferenças estatisticamente significativas, podemos afirmar que as raparigas revelaram 
maior perceção de suporte social dos amigos do que os rapazes. 
 
Tabela 7. Análise das diferenças de médias de Envolvimento do/a Aluno/a na Escola entre 
sexos (t-Student) 
Dimensões Sexo N Média DP t p 
Envolvimento 
Agenciativo 
M 159 3,61 1,15 
1,457 ,822 
F 161 3,42 1,14 
Envolvimento 
Afetivo 
M 159 4,98 ,91 
,683 ,218 
F 161 4,91 1,01 
Envolvimento 
Cognitivo 
M 159 3,86 ,95 
,925 ,024 
F 161 3,95 ,77 
Envolvimento 
Comportamental 
M 159 5,28 ,70 
,027 ,552 
F 161 5,27 ,76 
CASSS 
Pais 
M 159 4,78 ,88  
1,885 
,033 
F 161 4,58 1,06 
CASSS 
Professores 
M 159 4,52 ,97 
,266 ,556 
F 161 4,49 1,02 
CASSS 
Colegas 
M 159 4,28 1,06 
,344 ,499 
F 161 4,24 1,06 
CASSS 
Amigos 
M 159 4,88 1,19 
4,631 ,000 




M 159 3,85 1,26 
,274 ,655 




Análise das Diferença de Médias em Relação aos grupos de Idade (ANOVA 
Oneway) 
 
Foi realizada a comparação de médias entre grupos, atendendo às idades 
dos/as alunos/as, através da ANOVA Oneway. Como podemos verificar na tabela 8, 
foram encontradas diferenças significativas no Envolvimento Cognitivo, onde os/as 
alunos/as com 14 anos apresentaram a média mais elevada – 4,09 – 
comparativamente aos alunos/as de 15-17 anos, que se manifestam menos 
envolvidos. Segundo o teste Post hoc as diferenças apresentadas são 
estatisticamente significativas (p< 0,05). O mesmo significa que os/as participantes 
com 14 anos são aqueles/as que mais investem nas aprendizagens, manifestando 
envolvimento cognitivo mais elevado.  
Por outro lado, podemos verificar diferenças significativas no que se refere ao 
Envolvimento Comportamental, segundo o teste Post hoc existem diferenças 
significativas (p< 0,05) no que se refere aos alunos de 15-17 anos, comparativamente 
aos restantes dois grupos. Estes alunos apresentaram uma média inferior – 5,05 – 
permitindo-nos inferir que os alunos de 15-17 anos são aqueles que estão menos 
envolvidos comportamentalmente.  
Finalmente, no que se refere ao Envolvimento Total, foram encontradas 
diferenças significativas, novamente, nos/as alunos/as de 15-17 anos, que 
apresentaram uma média de 4,27. Estes dados revelam que estes/as alunos/as são 
os/as menos envolvidos na escola, comparativamente com as restantes faixas etárias.  
 
 
Tabela 8. Diferença de Médias do EAE-E4D em Relação à Idade (ANOVA Oneway) 
  N Média DP F P 
EAE 
Agenciativo 
12-13 A 119 3,44 1,11 
,826 ,439 14 A 100 3,63 1,14 
15-17 A 101 3,50 1,20 
EAE 
Afetivo 
12-13 A 119 4,98 ,96 
1,145 ,320 14 A 100 5,01 ,92 
15-17 A 101 4,82 ,99 
EAE 
Cognitivo 
12-13 A 119 3,89 ,87 
3,765 ,024 14 A 100 4,09 ,84 
15-17 A 101 3,76 ,86 
EAE 
Comportamental 
12-13 A 119 5,32 ,75 
8,196 ,000 14 A 100 5,45 ,59 
15-17 A 101 5,05 ,79 
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Já no que se refere à perceção de suporte social dos/as alunos/as, como 
podemos verificar na tabela 9, apenas foram encontradas diferenças significativas no 
que se refere à perceção de Suporte dos Pais, tendo os/as alunos/as de 15-17 anos, 
apresentando uma média inferior à dos restantes (4,46). O teste Post hoc confirmou 
que a diferença estatisticamente significativa (p< 0,05) entre os/as estudantes deste 
grupo etário e os/as estudantes mais novos. Os/as alunos/as com 14 anos 
apresentaram uma média superior aos restantes – 4,81. Desta forma, podemos 
verificar que estes alunos/as relataram uma maior perceção de suporte parental, 
relativamente aos restantes.  
Não foram encontradas outras diferenças significativas no que se refere aos 
restantes tipos de suporte. 
 
 
Tabela 9. Diferença de Médias do CASSS em Relação à Idade (ANOVA Oneway) 




12-13 A 119 4,75 ,889 
3,898 ,021 14 A 100 4,81 ,928 
15-17 A 101 4,46 1,09 
CASSS 
Professores 
12-13 A 119 4,42 ,98 
1,075 ,343 14 A 100 4,49 1,07 
15-17 A 101 4,62 ,94 
CASSS 
Colegas 
12-13 A 119 4,26 1,07 
,685 ,505 14 A 100 4,35 1,11 

















14 A 100 5,06 1,12 
15-17 A 101 5,23 ,93 
CASSS 
Pessoas 
12-13 A 119 3,92 1,27 
,275 ,759 14 A 100 3,88 1,33 
15-17 A 101 3,79 1,08 
 
Ainda na comparação de médias entre grupos, foi realizada uma ANOVA 
Oneway, com o intuito de comparar a importância atribuída ao suporte social, 
atendendo às idades dos/as alunos/as. Desta forma, podemos observar na tabela 10, 
os resultados obtidos. Foram encontradas diferenças significativas no que se refere à 
importância atribuída ao Suporte Social dos/as colegas, sendo os/as alunos/as com 
12-13 anos, aqueles que apresentaram média mais elevada – 2,38. O teste Post hoc 
confirmaram que estes/as participantes são, comparativamente com os/as estudantes 
de 15-17 anos, aqueles que atribuem maior importância ao suporte dos/as colegas, 
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sendo as diferenças de médias entre os dois grupos estatisticamente significativas (p< 
0,05).  
Tabela 10. Análise das Diferenças de Médias relativas ao CASSS Importância e idade  





12-13 A 119 2,54 ,31 
2,300 ,102 14 A 100 2,50 ,35 




12-13 A 119 2,37 ,04 
1,011 ,365 14 A 100 2,39 ,05 




12-13 A 119 2,38 ,41 
3,666 ,027 14 A 100 2,28 ,44 




12-13 A 119 2,62 ,48 
,375 ,687 14 A 100 2,58 ,46 

















  ,055 
14 A 100 2,13 ,55 




Análise das Diferenças de Médias entre os Anos de Escolaridade (ANOVA 
Oneway) 
 
Procedeu-se à comparação de médias entre grupos, através da ANOVA 
Oneway, com o intuito de comparar as dimensões do Envolvimento na escola, e a 
perceção de Suporte Social, e o ano de escolaridade. Assim, e como podemos 
verificar na tabela 11, foram encontradas diferenças significativas no Envolvimento 
Afetivo. O teste Post hoc confirmou que os/as participantes do 9º ano de escolaridade 
apresentam uma média mais baixa que os/as restantes alunos/as, sendo que as 
diferenças de médias entre os grupos estatisticamente significativas (p< 0,05). Assim, 










Tabela 11. Análise das Diferenças de Médias entre os Anos de Escolaridade (ANOVA Oneway) 
 
Relativamente à Perceção de Suporte Social, e como se pode verificar na 
tabela 12, foram encontradas diferenças significativas no que se refere à perceção de 
Suporte Social dos professores, nomeadamente nos/as alunos/as de 9º ano que 
apresentaram uma média mais elevada – 4,76. O teste Post hoc confirmou que estes 
participantes são, comparativamente com os de 8º ano, aqueles que relatam maior 
perceção de suporte por parte dos seus professores, sendo as diferenças de médias 
entre os dois grupos estatisticamente significativas (p< 0,05).  
 Em relação à importância atribuída ao Suporte Social, verificaram-se diferenças 
significativas no que se refere ao Suporte dos Pais, nomeadamente nos/as alunos/as 
de 7º ano, que apresentaram uma média de 2,57. O teste Post hoc confirmou que 
estes participantes apresentaram, comparativamente aos de 9º ano, maior importância 
atribuída ao suporte dos pais, sendo as diferenças de médias entre os dois grupos 
estatisticamente significativas (p< 0,05).  
Ainda relativamente à importância atribuída ao suporte social, foram 
encontradas diferenças significativas no que se refere à importância do suporte dos 
professores, sendo também os alunos de 7º ano a apresentarem uma média superior, 
comparativamente aos alunos de 8º ano. Segundo o teste Post hoc as diferenças de 
médias encontradas entre os grupos são estatisticamente significativas (p< 0,05).   
Os/as mesmos/as alunos/as apresentaram ainda diferenças significativas no 
que se refere à importância atribuída ao suporte dos/as colegas, com uma média de 
2,42, comparativamente aos alunos de 8º e 9º anos, sendo também estas diferenças 
estatisticamente significativas (p< 0,05).  
 




7 82 3,58 1,12 
,197 ,821 8 154 3,50 1,18 
9 84 3,48 1,13 
Envolvimento 
Afetivo 





8 154 5,00 1,01 
9 84 4,69 ,99 
Envolvimento 
Cognitivo 
7 82 3,79 ,91 
1,729 ,179 8 154 4,00 ,85 
9 84 3,85 ,84 
Envolvimento 
Comportamental 
7 82 5,24 ,86 
1,308 ,272 8 154 5,34 ,70 
9 84 5,19 ,66 
 
    
      




 Finalmente, e segundo o teste Post hoc, foram encontradas diferenças 
significativas relativamente à importância atribuída ao suporte das pessoas da escola 
nos alunos de 9º ano, que apresentaram uma média inferior, comparativamente aos 
participantes de 7º e 8º anos. Assim, podemos inferir que são os alunos de 9º ano que 
atribuem menor importância ao suporte fornecido pelas pessoas da escola.  
 
 
Tabela 12. Análise das Diferenças de Médias da perceção de suporte social e da importância 
atribuída em função dos anos de escolaridade (ANOVA Oneway)  
 
Dimensões Ano N Média DP F p 
CASSS 
Pais 
7 82 4,69 1,06 
1,660 ,192 8 154 4,76 ,94 
9 84 4,52 ,96 
CASSS 
Professores 
7 82 4,46 1,10 
3,910 ,021 8 154 4,39 ,99 
9 84 4,76 ,84 
CASSS 
Colegas 
7 82 4,37 ,95 
2,264 ,106 8 154 4,32 1,16 
9 84 4,06 ,94 
CASSS 
Amigos 
7 82 5,19 1,11 
,088 ,916 8 154 5,13 1,13 
9 84 5,16 ,93 
CASSS 
Pessoas 
7 82 3,95 1,33 
2,970 ,053 8 154 3,97 1,29 




7 82 2,57 ,33 
3,478 ,032 8 154 2,49 ,35 




7 82 2,46 ,39 
3,138 ,045 8 154 2,32 ,43 




7 82 2,42 ,45 
5,038 ,007 8 154 2,30 ,43 




7 82 2,62 ,47 
,039 ,962 8 154 2,60 ,46 




7 82 2,26 ,56 
5,644 ,004 8 154 2,13 ,53 




7 82 2,38 ,34 
3,194 ,042 8 154 2,30 ,33 






Análise das Diferença de Médias em função da escola (t-Student) 
 
Foi feita a comparação de médias entre grupos atendendo à escola 
frequentada, através do teste t-Student, uma vez que cada escola apresenta 
características próprias. Como se pode verificar na tabela 13, foram encontradas 
diferenças significativas em algumas dimensões da escala do Envolvimento do/a 
Aluno/a na Escola.  
Relativamente ao envolvimento escolar, encontraram-se diferenças 
significativas na dimensão afetiva, sendo que a escola 2 – escola de 2º e 3º ciclo e 
ensino secundário - apresentou uma média superior à apresentada pela escola 1 – 
escola de 2º e 3º ciclo.  
Também na escala global do envolvimento foram encontradas diferenças 
significativas entre as escolas, sendo que a escola 2 apresentou, novamente, média 
superior à escola 1.   
Em suma, podemos concluir que os/as participantes na escola 2 se revelaram 
mais envolvidos/as afetivamente, apresentando também níveis mais elevados na 
escala de envolvimento global. É importante atender a estes resultados com especial 
precaução, uma vez que a amostra da escola foi reduzida.  
 
 
Tabela 13. Diferença de Médias do EAE-E4D em Relação à Escola que os/as Alunos/as 
Frequentam 
Dimensões Escola N Média DP F p 
Envolvimento 
Agenciativo 
1 195 3,44 1,15 
2,137 ,145 




1 195 4,82 ,95 
8,408 ,004 
2 125 5,13 ,96 
Envolvimento 
Cognitivo 
1 195 3,84 ,82 
3,580 ,059 
2 125 4,02 ,92 
Envolvimento 
Comportamental 
1 195 5,22 ,75 
2,595 ,108 
2 125 5,36 ,70 
 
No que concerne à escala de Suporte Social da Criança e do/a adolescente 
não foram assinaladas diferenças significativas nas escolas. 
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Assim sendo, podemos afirmar que foram encontradas diferenças 
significativas, entre as escolas, ao nível do envolvimento na escola dos/as alunos/as, 




Análise das relações entre variáveis – correlações de Pearson ( r )  
 
Os resultados descritos na tabela 14 permitem analisar as correlações 
existentes entre as várias dimensões em estudo.  
Relativamente ao envolvimento afetivo, verificou-se que este está 
significativamente correlacionado (p < 0.01), de forma fraca, com o envolvimento 
agenciativo (r = .210), e com o envolvimento cognitivo (r= .116). Esta dimensão 
apresenta ainda correlação significativa, de forma forte, com o envolvimento global 
do/a aluno/a, (r = .538).  
Assim, é possível afirmar os resultados apontam no sentido de que quanto 
mais o/a aluno/a gosta da escola, experimentando um sentimento positivo e de 
pertença em relação a ela, maior será o seu envolvimento agenciativo. O/a estudante 
contribuirá assim de forma mais construtiva e ativa nas suas próprias aprendizagens, e 
atribuirá também um maior significado e importância. Consequentemente, também o 
seu envolvimento a nível global tenderá a aumentar.  
Os resultados do presente estudo mostram que o Envolvimento Total encontra-
se correlacionado significativamente (p < 0.01) com as dimensões que o compõe. 
Assim, este apresenta uma correlação moderada com a dimensão comportamental      
(r = .488), e correlações fortes com as restantes dimensões: na dimensão afetiva         
(r =.538), na dimensão cognitiva (r=.731), na dimensão agenciativa (r=.758).  
Relativamente às dimensões da perceção de suporte social, o CASSS pais 
apresentou correlações significativas (p < 0.01) com as restantes dimensões da 
escala. Verificaram-se correlações de forma fraca com os professores (r= .282), e de 
forma moderada com colegas (r= .355), amigos (r= .303) e pessoas (r= .329).  
Já no que se refere à perceção de suporte dos professores, esta dimensão 
encontra-se correlacionada significativamente (p<0.01), de forma moderada com o 
CASSS colegas (r= .324), CASSS amigos (r= .333) e o CASSS pessoas (r= .432).  
Foram ainda encontradas correlações significativas (p<0.01) entre o CASSS 
colegas e o CASSS amigos, de forma moderada, (r= .439) e com o CASSS pessoas, 
de forma forte (r= .597).  
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Finalmente, foram encontradas correlações significativas (p<0.01) entre o 
CASSS amigos e o CASSS pessoas, de forma forte (r=.597).  
No que se refere às dimensões do envolvimento e do CASSS, foram 
encontradas correlações significativas (p < 0.01) com algumas dimensões do CASSS. 
Assim, o envolvimento afetivo apresentou correlações fracas com o Suporte percebido 
dos pais (r=.190) e com as pessoas da escola (r=.296). A mesma dimensão 
apresentou correlações significativas, de forma moderada com a dimensão de 
perceção de suporte dos amigos (r=.345), e correlações significativas, de forma forte, 
com a dimensão de perceção de suporte dos colegas (r=.514).  
Relativamente à dimensão cognitiva do envolvimento, foram encontradas 
correlações significativas (p< 0.01), de forma fraca, com a perceção de suporte dos 
colegas (r=.175), dos amigos (r=.216), dos pais (r=.256) e das pessoas (r=.272). Ainda 
nesta dimensão foram encontradas correlações significativas (p < 0.01), moderadas, 
com a perceção de suporte dos professores (r=.399).  
Na dimensão comportamental do envolvimento foram encontradas correlações 
significativas (p<0.01), de forma fraca, em duas dimensões do suporte social 
percebido: suporte dos pais (r=.233) e suporte dos professores (r=.252).  
Já no que se refere à dimensão agenciativa do envolvimento do/a aluno/a na 
escola, foram encontrados resultados significativamente correlacionais (p<0.01) de 
forma fraca, com a perceção de suporte social dos pais (r=.262), com a perceção de 
suporte dos professores (r=.282), dos colegas (r=.198), dos amigos (r=.197) e das 
pessoas da escola (r=.181).  
O Envolvimento Total apresentou resultados significativamente correlacionados 
(p < 0.01) com todas as dimensões do CASSS. Assim, o Envolvimento Total surge 
correlacionado, de forma fraca, com o suporte percebido das pessoas da escola       
(r= .299). Já de forma moderada surgem as correlações do envolvimento total com o 
suporte percebido dos amigos (r=.318), com o suporte percebido dos colegas (r=.365), 
com o suporte percebido dos professores (r=.364) e, finalmente, com o suporte 
percebido dos pais (r=.354).  
Estes resultados apontam no sentido de que o Envolvimento global dos/as 
alunos/as parece estar efetivamente associado à perceção que o/a estudante tem do 








Tabela 14: Correlações de Pearson ( r ) entre as dimensões do Envolvimento do/a 





























































































































































































Discussão dos resultados  
 
Relativamente à análise psicométrica dos resultados, esta permitiu confirmar a 
qualidade dos instrumentos utilizados para a medir as dimensões pretendidas. Desta 
forma, podemos afirmar que as escalas permitiram medir os constructos a que se 
propõem, de forma válida e fiável, possibilitando assim conclusões válidas sobre os 
resultados obtidos, através da análise inferencial.  
 
Dimensões do Envolvimento Escolar do/a Estudante e género dos/as 
participantes 
 
No que concerne às diferenças das dimensões do Envolvimento do/a 
Estudante e o género dos participantes, não se verificaram diferenças significativas, 
com exceção da dimensão cognitiva. Os participantes do género feminino 
apresentaram assim valores mais elevados do que os do género masculino 
relativamente ao processamento e gestão da informação, bem como ao planeamento 
de execução e à forma como percebem e sentem as suas capacidades. As raparigas 
apresentam assim, maior capacidade de autorregulação, planeamento e 
monotorização das suas aprendizagens.  
A investigação tem apontado, em termos gerais, para a existência de 
diferenças significativas no envolvimento em relação ao género dos participantes, 
sendo que as meninas apresentaram também maior envolvimento comparativamente 
aos meninos (Lam et al., 2012; Charneca & Melo, 2013; Martin, 2007; Ryan & Deci, 
2000).  
No que concerne ao envolvimento cognitivo, estudos anteriores mostram que 
as raparigas apresentam níveis superiores de envolvimento académico, 
comparativamente ao apresentado pelos rapazes (Finn, 1989).  
Mas, nem todos os estudos vão de encontro a estes resultados sendo, 
portanto, importante salientar que muitos autores não referem encontrar diferenças 
significativas entre os sexos dos participantes (Ruban & McCoach, 2005). Também 
Finn & Voelkl (1993) encontrou forte associação entre envolvimento e performance 








Perceção de Suporte Social, Importância atribuída e género dos/as 
participantes  
 
Relativamente à perceção de suporte social, as raparigas apresentaram média 
superior no que se refere ao suporte fornecido pelos/as amigos/as. Quer isto dizer que 
raparigas percecionam maior suporte social dos/as seus/suas amigos/as. Convém 
ressaltar que são também as meninas que apresentam, como já referido 
anteriormente, um maior envolvimento, comparativamente com os rapazes (Lam et al., 
2012; Charneca & Melo, 2012; Martin, 2007; Ryan, 2011; Soares, Melo e Almeida, 
2004). O suporte social, neste caso fornecido pelos/as seus/suas amigos/as pode 
fornecer uma importante contribuição para o seu envolvimento académico, 
nomeadamente através da cooperação, ajuda e partilha entre pares (Wentzel, 1991 cit 
in Furlong et al , 2003). 
 Já na importância atribuída ao suporte social não se verificaram diferenças 
significativas entre os géneros. Desta forma não existem evidências que nos permitam 
afirmar que raparigas ou rapazes atribuem mais importância a algum dos tipos de 
suporte enunciado.  
 
 
Envolvimento Escolar do/a Estudante e grupos de idade dos/as 
participantes  
 
 Já no que diz respeito aos grupos de idade foram identificadas diferenças 
significativas ao nível do Envolvimento Cognitivo, Comportamental e na escala global 
do Envolvimento do/a Estudante. Os/as alunos/as com 15-17 anos, comparativamente 
aos de 14 anos, foram os que apresentaram médias mais baixas ao nível das 
dimensões identificadas, sendo os/as alunos/as com menor envolvimento ao nível do 
processamento e gestão da informação e planeamento das tarefas. São também 
estes/as alunos/as que menos adotam comportamentos pró-ativos, não participando 
ativamente nas atividades de sala-de-aula e/ou extracurriculares. Por outro lado, os/as 
alunos/as de 14 anos são os que mais investem nas aprendizagens, manifestando 
maior envolvimento cognitivo.  
Os resultados aqui apresentados vão de encontro com os referidos pela 
literatura que sugerem que o envolvimento escolar tende a modificar-se com o 
progresso escolar (Finn, 1989; Marks, 2000). Autores ressaltam o decréscimo do 
envolvimento do/a estudante à medida que avançam nos anos escolares; esta 
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alteração parece resultar de fatores como a influência exercida pelos pares, que tende 
a aumentar em detrimento da exercida pela família (Furrer & Skinner, 2003). Outros 
estudos com alunos/as de 2º e 3º ciclos mostram também um decréscimo do 
Envolvimento do/a estudante com o decorrer dos anos letivos, atingindo o nível mais 
baixo no 9º ano (Soares, Melo & Almeida, 2014; Melo & Quaresma, 2011; Mouchinho, 




Perceção de Suporte Social, Importância atribuída e grupos de idade 
dos/as participantes 
 
 No que se refere à perceção de suporte social, foram identificadas diferenças 
significativas, onde os/as mesmos/as alunos/as de 15-17 anos apresentaram médias 
inferiores aos restantes grupos etários, no que concerne ao suporte parental. Pelo 
contrário, os/as alunos/as com 14 anos são aqueles que relatam uma maior perceção 
de suporte parental.  
 Com o aumento da idade os pais assumem que os/as seus/suas educandos/as 
são agora mais autónomos/as necessitando, portanto, de uma menor supervisão e 
envolvimento da sua parte nas suas vidas escolares. Como verificamos anteriormente 
são também estes/as os/as alunos/as que manifestam menor envolvimento na escola, 
podendo este facto relacionar-se com o menor suporte fornecido pelos seus 
encarregados de educação.  
 Importa ressaltar que se devem atender a vários fatores quando se interpretam 
estes dados. De facto, questões como o estilo educativo parental, as expectativas, os 
objetivos e metas a atingir estabelecidos para os/as seus/suas educandos/as e o 
próprio envolvimento parental na escola, são fatores a ter em conta quando se procura 
compreender o suporte parental. É importante atender ao facto de que estes/as 
alunos/as, relativamente ao Envolvimento Escolar foram os/as que apresentaram 
níveis menos elevados. Desta forma, o suporte parental parece surgir associado a um 
maior envolvimento escolar por parte dos/as alunos/as desta faixa etária.  
 Em relação à importância atribuída ao Suporte Social, identificaram-se 
diferenças significativas ao nível da importância atribuída ao suporte fornecido pelos 
colegas, designadamente nos/as alunos/as de 12-13 anos. Assim, podemos afirmar 
que estes/as alunos/as atribuem uma maior importância ao suporte dos/as seus/suas 
colegas, comparativamente aos participantes de 15-17 anos.  
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 Estes resultados vão de encontro com o facto de, com a entrada na 
adolescência, os jovens tendem a valorizar as relações com os pares, em detrimento 
das relações familiares.  
 
 
Envolvimento Escolar do/a Estudante e ano de escolaridade dos/as 
participantes  
 
 Atendendo aos anos de escolaridade foram identificadas diferenças 
significativas na dimensão afetiva do Envolvimento do/a Estudante, sendo que os/as 
alunos/as a frequentar o 7º ano de escolaridade apresentaram médias superiores aos 
restantes, comparativamente aos alunos/as de 9º ano Quer isto dizer que estes/as 
alunos/as, de 7º ano, apresentaram maiores sentimentos de pertença e ligação com a 
escola.  
 De facto, estudos anteriores mostram que o envolvimento parece ser mais 
notório nos/as alunos/as mais novos/as, tendo tendência a diminuir o envolvimento 
escolar à medida que os/as estudantes progridem no seu percurso académico (Sahil, 
2010). Estes factos são justificados através do maior suporte emocional dos 
professores, assim como do maior envolvimento dos pais na vida escolar dos/as 
seus/suas educandos/as que, com o decorrer do percurso académico vai diminuindo.   
 
 
Perceção de Suporte Social, Importância atribuída e ano de escolaridade 
dos/as participantes 
 
Ainda em relação ao ano de escolaridade, atendendo à perceção de Suporte 
Social, foram os/as alunos/as de 9º ano que apresentaram, comparativamente aos 
alunos/as de 8º ano, uma média superior. Estes/as alunos/as parecem percecionar 
mais suporte dos seus professores.  
No que concerne à importância atribuída ao Suporte Social, encontraram-se 
diferenças estatisticamente significativas em relação ao suporte dos pais, dos 
professores, colegas e pessoas da escola. Foram os/as alunos/as de 7º ano de 
escolaridade que apresentaram médias superiores nos três tipos de suporte – pais, 
professores e colegas - ou seja, podemos inferir que os/as alunos/as de 7º ano 
parecem atribuir maior importância ao suporte fornecido por pais, professores, colegas 
e pessoas da sua escola. Relativamente à importância atribuída ao suporte das 
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pessoas da escola foram os/as alunos/as de 9º ano, comparativamente aos restantes 
participantes.  
Estes resultados eram expectáveis, sobretudo no que se refere à importância 
atribuída ao suporte dos pares, uma vez que sabemos que no período da 
adolescência é evidente a influência que os pares exercem na sua vida académica e 
social (Jonhson, 2000 cit in Rola, 2012).  
 
Diferenças em função da Escola dos/as participantes   
 
No que se refere à escola frequentada foram encontradas diferenças 
significativas na dimensão afetiva do Envolvimento do/a Estudante, bem como na 
escala global do envolvimento. Os/as alunos/as a frequentar a escola 2 (escola com 
ensino básico e secundário) apresentaram médias superiores, revelando assim uma 
maior ligação à escola, bem como sentimentos de pertença e inclusão na sua escola.  
Importa ressaltar que estes resultados devem ser interpretados com especial 
precaução, uma vez que a amostra da escola 2 foi reduzida. 
 
 
 Sentimento pela escola e escola dos/as participantes 
  
No que concerne ao gosto pela escola, foram encontradas diferenças 
significativas, onde a escola nº2 apresenta uma média superior (M=3,34) à 
apresentada pela escola nº1 (M=2,77). Desta forma, os/as alunos/as na escola nº2 
gostam mais da sua escola, ou seja, estão mais envolvidos afetivamente com o seu 
contexto escolar.  
Sabemos que as experiências precoces com a escola exercem forte influência 
no ajustamento e sentimento de pertença à escola do/a estudante. Assim, uma 
possível justificação para estes resultados prende-se com o facto de os/as alunos/as 
da escola nº1 apresentarem mais reprovações do que os da escola nº2, ou seja 
apresentam experiências menos positivas relacionadas com as retenções.  
Importa ainda salientar que estudos anteriores apontam no sentido de que o 
sentimento de pertença exerça influência no/a aluno/a, nomeadamente através da 
dimensão comportamental do envolvimento (Skinner & Furrer, 2008, cit. in Lam et al 
2014; Osterman, 2000, cit. in Voelkl, 2012). Assim, alunos/as com maior sentimento de 





Análise das relações entre variáveis – correlações de Pearson ( r )  
 
 Os resultados alcançados através da análise de correlações entre as 
dimensões das escalas permitiram importantes conclusões relativamente à correlação 
entre envolvimento do/a aluno/a na escola e a perceção de suporte social do/a 
mesmo/a.  
 De facto, os resultados alcançados apontam no sentido de que quanto maior 
for o gosto pela escola, experimentando assim um sentimento de pertença e ligação 
com a mesma, maior será o envolvimento do/a aluno/a de forma agenciativa, ou seja, 
contribuindo de forma ativa e construtiva nas suas próprias aprendizagens. Alunos/as 
com maior ligação e sentimento de pertença à escola tendem assim a apresentar 
maior envolvimento global.  
 Por outro lado, e já relativamente à perceção de suporte social, o envolvimento 
afetivo parece correlacionar-se com a perceção de suporte dos pais, dos amigos, 
colegas e restantes pessoas da escola. Estes dados vieram salientar a importância da 
perceção de suporte social para o envolvimento afetivo, ou seja, para o sentimento de 
pertença e ligação à escola.  
 Já no que se refere ao envolvimento cognitivo, parece importar a perceção que 
o/a aluno/a tem do suporte social de todos os elementos analisados – pais, 
professores, colegas, amigos e pessoas da escola. Assim, alunos/as com perceção de 
suporte social parecem ser alunos/as mais interessados/as nas aprendizagens, com 
maior atribuição de importância à escola, tendendo a construir projetos pessoais 
futuros. De facto, investigações anteriores têm vindo a salientar a importância do 
suporte dos professores no envolvimento afetivo dos/as seus/suas alunos/as 
(Fredericks et al., 2004). 
 Por outro lado, quando atendida a dimensão comportamental, os/as alunos/as 
que percecionam maior suporte social de pais e professores parecem ser os/as que 
apresentam mais comportamentos positivos na escola.  
 Relativamente à dimensão agenciativa, os/as alunos/as que percecionam maior 
suporte social de todos os elementos analisados parecem ser aqueles que mais se 
envolvem construtivamente nas suas aprendizagens.  
 Analisando a escala global do Envolvimento, podemos concluir que aqueles/as 
alunos/as que percecionam maior suporte social são aqueles/as que estão mais 
envolvidos/as na escola. Por tudo isto, podemos afirmar que foram efetivamente 
encontradas correlações significativas entre o Envolvimento do/a aluno/a na escola e a 
sua perceção de suporte social.  
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 Estes resultados vêm corroborar estudos anteriores (Rola, 2012), que 
encontraram efetivamente correlações significativas entre as várias dimensões do 
envolvimento do/a aluno/a na escola e a sua perceção relativamente ao apoio dos 







































Conclusões gerais  
 
Atualmente agentes educativos e sociedade em geral procuram, cada vez 
mais, a otimização da performance e desempenho escolar do/a aluno/a, centrando os 
seus objetivos nos resultados quantitativos.  
Muitos são os autores que apontam para o envolvimento na escola como 
preditor de bons resultados académicos mas, também, como preventor de 
comportamentos desviantes e disruptivos. Assim, a pertinência do seu estudo parece 
clara e inequívoca. Mas, para compreendermos o seu constructo é fundamental 
atender às dimensões que o compõem, e ao impacto que estas exercem sobre o 
sujeito. 
Um outro constructo que tem sido como apontado como importante para o/a 
estudante é o suporte social. De facto, a perceção de suporte social que o/a aluno/a 
tem parece exercer uma importante influência na vida académica de crianças e jovens. 
Ressalta-se aqui o suporte percebido de pais, professores, amigos, colegas e demais 
pessoas da escola, que parecem influenciar de forma positiva o envolvimento do/a 
estudante na escola e, consequentemente, os seus resultados académicos.  
Assim sendo, o presente estudo procurou compreender o constructo do 
envolvimento do/a aluno/a na escola, e as suas dimensões, bem como a possível 
correlação existente entre ele e a perceção de suporte social do/a aluno/a.  
O presente estudo veio trazer um importante contributo para o conhecimento 
do envolvimento do/a aluno/a na escola, na medida em que analisou a dimensão 
agenciativa, recentemente apontada como uma quarta dimensão do constructo. 
Permitiu, desta forma, concluir a sua importância e a pertinência no estudo do 
envolvimento do aluno na escola, bem como a necessidade de analisarmos o/a 
aluno/a enquanto agente ativo nos processos da sua própria aprendizagem. 
O trabalho procurou ainda salientar a importância e o impacto quer das 
experiências escolares, quer do sentimento pela escola, no envolvimento do/a aluno/a. 
Parece-nos assim importante atender ao impacto das experiências negativas, por 
exemplo as retenções, no envolvimento do/a estudante. De facto, estudantes que 
experimentam mais acontecimentos negativos, em contexto escolar, nomeadamente 
retenções, parecem ser aqueles que relatam um menor envolvimento global na escola. 
As experiências negativas consecutivas parecem gerar sentimentos de frustração 
aos/às alunos/as que em nada ajudam no seu envolvimento e na manutenção da sua 
motivação e interesse pelas tarefas escolares e aprendizagens. Estes factos alertam-
nos para a importância da promoção de experiências positivas e valorativas, em 
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detrimento da formação orientada para resultados meramente quantitativos, da 
importância do reforço, e do estabelecimento de metas e objetivos reais e 
concretizáveis. Uma vez mais, comprovando-se também a importância do 
investimento das relações sociais, no contexto escola, e na relação de proximidade 
com o/a aluno/a.  
Os resultados alcançados no presente estudo mostraram-nos diferenças 
significativas, entre as escolas, relativamente ao envolvimento dos/as seus/suas 
alunos/as, apesar de a sua perceção de suporte social não apresentar diferenças 
significativas. Estes factos fazem-nos questionar acerca das razões para que tal 
aconteça. Se os/as estudantes de ambas as escolas apresentam semelhante 
perceção de suporte social, o que pode contribuir para que o seu envolvimento seja 
diferente? Convém ressaltar que ambas as escolas apresentam uma variedade de 
atividades extracurriculares semelhante não sendo, portanto, também este facto que 
possa estar na origem desta distinção.  
Também foram claros os resultados no que se refere ao sentimento pela 
escola. Foram identificadas diferenças significativas, entre as escolas, no que se 
refere ao sentimento pela escola. Os/as participantes que menos se identificam com a 
sua escola, foram também os que relataram menor envolvimento afetivo e global. 
Estes factos parecem ressaltar a importância do investimento das intervenções 
também a este nível. Revela-se, portanto, fundamental promover o sentimento de 
pertença e de ligação com a escola, fomentando o envolvimento afetivo e agenciativo 
do/a aluno/a. De facto, estudos prévios têm sugerido que o sentimento de pertença à 
escola exerce influência através dos efeitos que despoleta na componente 
comportamental do envolvimento (Skinner & Furrer, 2008; Osterman, 2000, cit. por 
Voelkl, 2012).  
 Desta forma o clima da escola parece-nos ser fundamental para a promoção do 
envolvimento do/a aluno/a na escola. É importante que o clima seja positivo, que 
permita e fomente interações sociais positivas que, por sua vez, devem incitar o 
sentimento de pertença e proximidade com a escola e comunidade educativa. Uma 
escola com a qual agentes educativos e alunos/as se identifiquem, bem como com os 
seus valores e ideais, se sintam integrados e valorizados, vai fomentar uma maior 
satisfação e, consequentemente, um maior envolvimento que, sabemos, contribui não 
só para resultados académicos mais satisfatórios, mas também para a diminuição de 
outros comportamentos disruptivos e prejudiciais.  
Um outro facto a ressaltar é a diminuição do envolvimento do/a aluno/a na 
escola com o decorrer do tempo. Tal como em estudos anteriores, os/as participantes 
com maior faixa etária foram aqueles/as que se apresentaram menos envolvidos/as na 
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escola, comparativamente com os/as mais novos/as. É importante compreender quais 
os motivos que possam estar na origem deste decréscimo, de forma a planear 
intervenções com estes alunos/as que não só promovam o seu envolvimento na 
escola, mas também que previnam o desinvestimento na sua formação. Parece ser 
fundamental auxiliar estes/as estudantes na construção de planos futuros, delineando 
metas e objetivos a atingir, dando-lhes a oportunidade de atribuir um sentido pessoal e 
individual ao seu percurso académico. Uma vez mais parece-nos importante atender à 
experiências prévias, em contexto escolar, que podem, também elas, contribuir para o 
seu desinvestimento. O suporte social prestado a estes/as alunos/as, devido ao 
aumento da sua idade, parece tender a diminuir, uma vez que são considerados/as 
agora mais autónomos. É importante que o suporte social prestado aquando estas 
idades não reduza drasticamente, de forma a corresponder às necessidades destes/as 
estudantes, garantindo que continuam motivados e envolvidos nas suas 
aprendizagens.  
A escola, enquanto meio ótimo de desenvolvimento e educação da criança e 
jovem, deve procurar compreender os meandros do seu envolvimento, permitindo que 
o/a aluno/a invista afetiva e comportamentalmente nas suas aprendizagens, 
contribuindo assim para a construção de projetos pessoais futuros, estabelecimento de 
metas e objetivos.  
Por fim, mas não menos importante, importam referir as correlações 
significativas encontradas entre os dois constructos. De facto, o presente estudo 
mostra que perceção de suporte social e envolvimento na escola estão 
significativamente correlacionados. Assim, podemos concluir que alunos/as que 
percecionam maior suporte social, tendencialmente são alunos/as mais envolvidos/as, 
ou seja, também a perceção de suporte social parece representar um importante 
percursor do envolvimento na escola.  
A perceção de suporte social que os/as alunos/as têm parece, assim, ser 
fundamental para o seu envolvimento e, consequentemente, sucesso académico. O 
suporte parental implica que os pais sejam mais ativos e participativos na vida 
académica dos seus educandos. De facto, os pais não podem esquecer a importância 
da sua presença na vida escolar dos/as filhos/as, valorizando as metas atingidas, os 
bons resultados e o esforço, fomentando o seu envolvimento nas atividades escolares, 
e procurando auxiliar no estabelecimento de metas e objetivos. Conjuntamente, pais e 
demais agentes educativos devem trabalhar no sentido de envolver os/as seus/suas 
educandos na escola. Por outro lado, tal como identificado, o suporte dos professores 
também representa um forte alicerce para o envolvimento. É importante que os 
docentes estabeleçam relações de proximidade, fomentando o estabelecimento de 
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relações interpessoais positivas com os/as seus/suas alunos/as, e entre os/as 
seus/suas alunos/as. Cabe ao professor a criação de um ambiente propício ao 
desenvolvimento e autonomia dos/as alunos/as, sendo para isso fundamental que 
garanta o suporte de que eles necessitam, promovendo assim o seu envolvimento 
afetivo e cognitivo (Wentzel, 1998). Finalmente, e não menos importante, funcionários 
e demais profissionais das escolas não podem ser esquecidos enquanto agentes 
educativos, contribuindo também eles para que os/as alunos/as se sintam mais ligados 
e próximos à sua escola, sentindo-se parte integrante e identificando-se com ela e 
com os seus valores e ideais. Estes agentes estão, não raras vezes, em contacto 
próximo com o/a aluno/a, em contextos ótimos de observação, nomeadamente nos 
recreios, tendo portanto acesso a muita informação e a oportunidades de proximidade 
com o/a mesmo/a.  
É importante que sejam planeadas, na escola, atividades extracurriculares 
adequadas aos/às seus/suas alunos/as, indo de encontro aos seus gostos e 
interesses, bem como fomentar espaços e momentos de reflexão e discussão de 
temáticas de interesse dos jovens. A escola não deve, portanto, ser meramente 
centrada nos aspetos cognitivos, procurando uma maior aproximação dos/as 
seus/suas alunos/as. 
A escola, enquanto organização, compõe-se por pessoas – professores, 
dirigentes, alunos/as, funcionários, encarregados de educação – são todas estas 
pessoas que vão construir e influenciar a cultura da sua escola. Essa mesma cultura, 
os valores e crenças que caraterizam a escola, juntamente com o clima que se faz 
sentir, vão exercer forte influência no sentimento de pertença do/a estudante. Tal 
como vimos previamente, este sentimento de pertença é preponderante no seu 















Limitações e Sugestões para Estudos Futuros  
 
 Uma primeira limitação identificada prende-se com a amostra, que deveria ter 
sido mais alargada, envolvendo mais escolas da região, de forma a ser mais 
representativa da população em questão.  
 Seria interessante, num estudo semelhante ao presente, recolher uma amostra 
superior, em várias escolas de várias regiões do país, com um número de alunos/as 
equitativamente distribuído pelos vários anos escolares. Se a investigação envolvesse 
vários ciclos escolares, seria possível observar e comparar os tipos de suporte social 
percebidos como mais importantes para os vários/as alunos/as, nos vários anos 
letivos.  
 Outra limitação prendeu-se com os questionários. Grande parte dos/as 
alunos/as afirmou que o questionário era demasiado extenso podendo este facto 
originar mais respostas dadas ao acaso, sobretudo na fase final do seu 
preenchimento.  
 Sabemos que para compreender o envolvimento do/a estudante na escola é 
importante atender aos fatores contextuais mas, também, aos fatores pessoais. 
Apesar do presente estudo não ter abordado tais fatores, reconhecemos a sua 
importância para o envolvimento. Desta forma, seria interessante abordar questões 
como as crenças motivacionais do/a aluno/a, a autoeficácia e a orientação para os 
objetivos, como forma de analisar mais extensivamente o seu envolvimento escolar. 
Parece-nos importante atender ainda à variação do envolvimento dos/as alunos na 
escola ao longo da idade dos/as estudantes, visto que os estudos existentes são 
muitas vezes contraditórios. Um estudo longitudinal de envolvimento do/a estudante 
permitiria uma mais aprofundada compreensão desta variação ao longo do tempo, 
permitindo assim relacioná-la com outros fatores, quer intrínsecos quer extrínsecos ao 
sujeito. Tais estudos revelam-se importantes para o planeamento de uma intervenção 
mais eficaz juntos dos/as alunos/as menos envolvidos, ou em risco de alienamento.  
 Relativamente aos fatores contextuais, parece-nos interessante que sejam 
também exploradas questões como o meio sociocultural e a sua possível relação com 
o envolvimento na escola.  
 Salienta-se a importância do suporte social fornecido pelos agentes educativos, 
que se encontram em contexto escolar, para a promoção do envolvimento escolar do/a 
estudante. No entanto esta atenção recai, sobretudo, nos/as professores/as. Seria 
interessante explorar o impacto do suporte social fornecido pelas restantes pessoas 
que integram a escola (funcionários e outros técnicos), que convivem com os/as 
alunos/as no quotidiano, observando e interagindo com eles.   
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Um estudo semelhante ao presente, procurando compreender a relação entre 
perceção de suporte social e envolvimento do aluno na escola, seria também 
interessante com população em anos de transição. Reschly e Christenson (2012) 
salientam o impacto das transições escolares sobre os/as estudantes, referindo que 
estas podem comprometer o seu envolvimento na escola e nas aprendizagens. Por 
outro lado, autores ressaltam o aumento da competição e da importância atribuída às 
avaliações, característico entre o ensino básico e secundário que, em conjunto com 
outras características pessoais, parecem contribuir para o declínio da motivação 
intrínseca e do envolvimento na escola. Sabemos que as transições estão presentes 
ao longo de todo o percurso escolar, e que podem representar grandes desafios de 
adaptação aos estudantes, como tal parece-nos importante procurar compreender em 
que medida o suporte social pode representar um facilitador destas transições.   
Seria ainda importante, em estudos futuros, procurar compreender melhor as 
questões ligadas ao ambiente escolar, bem como o seu impacto no envolvimento do/a 
aluno/a na escola.  
Importa ainda referir que os resultados alcançados podem apresentar ainda 
alguma contradição que seria evitada se fossem retirados/as da amostra alunos/as 
com retenções, devido à discrepância entre idades e ano frequentado. Não podemos, 
no entanto, abordar e estudar o envolvimento do/a aluno/a na escola sem olharmos 
atentamente, e analisarmos, essas mesmas retenções.  
 Reconhecemos a importância do envolvimento na escola, e a pertinência do 
seu estudo, no entanto sabemos que ainda são escassas as investigações nesta área. 
É importante que estes estudos se direcionem no sentido de apoiar as práticas 
escolares, de forma a promover o envolvimento dos/as alunos/as na escola, a evitar a 
sua alienação e abandono escolar.  
 
 
Implicações para a prática  
 
Ao longo da discussão de resultados já foram enunciadas algumas questões a 
anteder nos contextos educativos, contudo serão agora enunciadas mais algumas.  
As diferenças encontradas entre as escolas salientam a importância de 
compreender essas mesmas distinções, no sentido de trabalhá-las, promovendo assim 
o envolvimento dos/as alunos/as. Se as diferenças não se encontraram ao nível da 
oferta de atividades extracurriculares, nem da perceção de suporte social dos/as 
alunos/as é necessário procurar a origem da diferenciação ao nível do envolvimento 
na escola destes/as estudantes.  
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Revela-se ainda fundamental compreender melhor as dinâmicas da escola, 
procurando uma promoção de um clima de escola positivo, bem como do 
estabelecimento de relações interpessoais positivas, quer entre os/as alunos/as, quer 
entre alunos/as e professores, e restantes pessoas da escola. Sabemos que as 
relações interpessoais representam importantes alicerces no desenvolvimento e bem-
estar da pessoa, parecendo-nos assim importante salienta-las também, e sobretudo, 
em contexto escolar.  
Parece-nos ainda importante procurar compreender melhor as questões 
ligadas ao sentimento de pertença e identificação com a escola, o que nos remete 
para o investimento na intervenção ao nível afetivo, promovendo assim junto dos/as 
alunos/as o envolvimento afetivo que, consequentemente, melhorará também o seu 
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                                                                    Exma. Dra. ______________  
                                                        Escola E.B. 2,3 ____________  
 
No âmbito da dissertação do Mestrado em Psicologia da Universidade de 
Évora, área de Especialização em Psicologia da Educação, a mestranda Catarina 
Sofia Pestana, sob a orientação da Profª. Madalena Melo, está a desenvolver uma 
investigação subordinada à temática do Envolvimento do/a Estudante na Escola.  
 Pretende-se compreender quais os fatores associados ao envolvimento do/a 
estudante na escola, bem como em que medida é que o suporte social percebido pelo 
aluno influencia esse envolvimento. A concretização desta investigação implica que 
uma amostra de estudantes, do 3º ciclo, responda a dois questionários, expressando a 
sua opinião relativamente a um conjunto de afirmações. 
Para a realização desta investigação, torna-se imprescindível a colaboração da 
Escola que V. Ex.ª dirige, pelo que se solicita autorização para que os questionários 
possam ser passados aos alunos dessa escola. Salvaguarda-se que a investigação 
em causa não representa nenhum tipo de encargo financeiro para a instituição e que 
serão assegurados todos os procedimentos éticos na condução do estudo, 
nomeadamente o consentimento informado de todos os participantes.  
Importa salientar que a finalidade desta investigação é unicamente académica, 
e que será salvaguardada a confidencialidade dos dados recolhidos. 
Esperando uma resposta positiva à autorização solicitada, agradecemos desde 
já a atenção dispensada e apresentamos os melhores cumprimentos. 
 
Évora, janeiro de 2014 
 

























































ASSUNTO: Pedido de Autorização aos Encarregados de Educação   
 Venho por este meio solicitar autorização para o seu educando participar numa 
investigação intitulada “Perceções de Suporte Social e Envolvimento na Escola”, no 
âmbito da dissertação do Mestrado em Psicologia da Universidade de Évora, área de 
Especialização em Psicologia da Educação (realizada pela mestranda Catarina Sofia 
Mendes Pestana e sob a orientação da Prof. Madalena Melo). Desta forma pretende-
se compreender quais os fatores associados ao envolvimento escolar do/a estudante 
de 3º ciclo, bem como em que medida é que o suporte social percebido influencia esse 
envolvimento. A concretização desta investigação implica que uma amostra de jovens 
responda a dois questionários, expressando a sua opinião relativamente a um 
conjunto de afirmações. Importa salientar que a finalidade desta investigação é 
unicamente académica e que será salvaguardada a confidencialidade dos dados 
recolhidos. Esperando uma resposta positiva à autorização solicitada, agradecemos 
desde já a atenção dispensada e apresentamos os melhores cumprimentos.     
A mestranda              A orientadora    
_____________________        ___________________________   
----------------------------------------------------------------------------------------------------------   
Eu,__________________________________________________________________, 
Encarregado/a de Educação, do(a) aluno(a) _________________________________, 
do __ ºano, turma ____,    nº ___ autorizo/ não autorizo (riscar o que não interessar) 
o/a meu/minha  educando/a a participar no questionário sobre Envolvimento Escolar e 
Perceção de Suporte Social, no âmbito de uma investigação de Mestrado de 
Psicologia, especialização em Psicologia da Educação, da Universidade de Évora.     
  
 
O/A encarregado/a de Educação Em ___/___/  2013                     
















































Idade: _______  Sexo: Masculino            Feminino 
 
Ano de escolaridade: ____ 
 
Já reprovaste algum ano?   Sim             Não  
Se sim, qual/quais o(s) ano(s)? ______ 
Quantas vezes? ______ 
És repetente no ano letivo corrente?  Sim         Não  
 
Agregado familiar: 
Pai e mãe   
Pai              
Mãe  
Avós/ Outros familiares 

































Envolvimento dos alunos na escola (EAE-4DE) (Veiga, 2013) 
Este questionário visa conhecer as perceções que os/as alunos/as têm em relação às suas 
aprendizagens. Assim, relativamente a cada afirmação, coloca uma cruz na opção que melhor se adequa 
à tua opinião. 




















    1 2 3 4 5 6 
1 
Quando escrevo os meus trabalhos, começo por 
fazer um plano para o texto a redigir. 
      
2 
Procuro relacionar o que aprendo numa disciplina 
com o que aprendi noutras. 
      
3 
Passo muito do meu tempo livre à procura de mais 
informação sobre tópicos discutidos nas aulas. 
     
 
4 
Quando estou a ler, procuro compreender o 
significado daquilo que o autor quer transmitir. 
      
5 
Revejo regularmente os meus apontamentos, 
mesmo que um teste ainda não esteja próximo. 
      
6 A minha escola é um lugar onde me sinto excluído. 
     
 
7 
A minha escola é um lugar onde faço amigos com 
facilidade. 
     
 
8 A minha escola é um lugar onde me sinto integrado. 
     
 
9 
A minha escola é um lugar onde me parece que os 
outros gostam de mim. 
      
10 A minha escola é um lugar onde me sinto só.  
     
 
11 Falto à escola sem uma razão válida.  
     
 
12 Falto às aulas estando na escola.  
     
 
13 Perturbo a aula propositadamente.  
     
 
14 Sou mal-educado(a) com o professor. 
     
 
15 Estou distraído(a) nas aulas.  
      
16 Durante as aulas, coloco questões aos professores. 
      
17 
Falo com os meus professores sobre aquilo de que 
gosto e não gosto. 
     
 
18 
Comento com os meus professores, quando alguma 
coisa me interessa. 
     
 
19 
Durante as aulas, intervenho para exprimir as 
minhas opiniões. 
     
 
20 
Faço sugestões aos professores para melhorar as 
aulas. 




Nas próximas páginas vais encontrar questões acerca do apoio ou da ajuda que podes receber dos 
teus pais, de um professor, de um colega de turma, do teu melhor amigo, ou de pessoas da tua 
escola. Lê cada frase com cuidado e responde honestamente. Para cada frase é-te pedido que 
respondas a duas questões. Primeiro, para que respondas com que frequência recebes o apoio 
descrito e depois para que respondas em que medida esse apoio é importante para ti. 
           Com que frequência    Importância  











































































Os meus pais mostram que têm 
orgulho de mim.  1 2 3 4 5 6   1 2 3 
2 Os meus pais compreendem-me. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
3 
Os meus pais escutam-me quando 
preciso de falar. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
4 
Os meus pais dão-me sugestões 
quando não sei o que fazer. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
5 
Os meus pais dão-me bons 
conselhos. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
6 
Os meus pais ajudam-me a resolver 
os meus problemas dando-me 
informação. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
7 
Os meus pais dizem-me que fiz um 
bom trabalho quando faço algo bem. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
8 
Quando me engano, os meus pais 
dizem-mo de uma forma agradável. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
9 
Os meus pais recompensam-me 
quando eu fiz algo bem. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
10 
Os meus pais ajudam-me nos 
exercícios. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
11 
Os meus pais demoram o tempo que 
for preciso para me ajudarem a 




Os meus pais dão-me muitas das 
coisas de que preciso. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
13 
Os meus professores preocupam-se 
comigo. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
14 
Os meus professores tratam-me de 
forma justa. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
15 
Os meus professores deixam que 
faça perguntas. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
16 
Os meus professores explicam as 
coisas que eu não percebo. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
17 
Os meus professores mostram-me 
como fazer as coisas. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
18 
Os meus professores ajudam-me a 
resolver os problemas dando-me 
informação. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
19 
Os meus professores dizem-me que 
eu fiz um bom trabalho quando eu 
fiz algo bem. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
20 
Quando me engano, os meus 
professores dizem-mo de uma forma 
agradável. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
21 
Os meus professores dizem-me 
como estou a ir nos meus exercícios. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
22 
Os meus professores certificam-se 
de que tenho o que é necessário 
para a escola. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
23 
Os meus professores disponibilizam 
tempo para me ajudar a aprender 
algo bem. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
24 
Os meus professores passam tempo 
comigo quando preciso de ajuda. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
25 
Os meus colegas de turma tratam-
me bem. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
26 Os meus colegas de turma gostam 
da maior parte das minhas ideias e 





Os meus colegas de turma dão-me 
atenção. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
28 
Os meus colegas de turma dão-me 
ideias quando não sei o que fazer. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
29 
Os meus colegas de turma dão-me 
informação de modo a que possa 
aprender coisas novas. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
30 
Os meus colegas de turma dão-me 
bons conselhos. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
31 
Os meus colegas de turma dizem-me 
que eu fiz um bom trabalho quando 
eu fiz algo bem. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
32 
Quando me engano, os meus 
colegas de turma dizem-mo de uma 
forma agradável. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
33 
Os meus colegas de turma percebem 
quando eu trabalhei arduamente. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
34 
Os meus colegas de turma 
convidam-me para me juntar a 
eles/elas em atividades. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
35 
Os meus colegas de turma passam 
tempo a fazer coisas comigo. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
36 
Os meus colegas de turma ajudam-
me com projetos na aula. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
37 
O meu melhor amigo(a) compreende 
os meus sentimentos/o que sinto. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
38 
O meu melhor amigo(a) defende-me 
se outros me tratam mal. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
39 
O meu melhor amigo(a) ajuda-me 
quando estou só. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
40 
O meu melhor amigo(a) dá-me ideias 




O meu melhor amigo(a) dá-me bons 
conselhos. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
42 
O meu melhor amigo(a) explica-me 
as coisas que eu não percebo. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
43 
O meu melhor amigo(a) diz-me que 
gosta do que faço. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
44 
Quando me engano, o meu melhor 
amigo(a) diz-mo de uma forma 
agradável. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
45 
O meu melhor amigo(a) diz-me de 
forma agradável como estou 
realmente a sair-me nas coisas que 
faço. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
46 
O meu melhor amigo(a) ajuda-me 
quando eu preciso. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
47 
O meu melhor amigo(a) partilha as 
coisas dele(a) comigo. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
48 
O meu melhor amigo(a) disponibiliza 
tempo para me ajudar a resolver os 
meus problemas. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
49 
As pessoas da minha escola 
preocupam-se comigo. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
50 
As pessoas da minha escola 
compreendem-me. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
51 
As pessoas da minha escola 
escutam-me quando preciso de 
falar. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
52 
As pessoas da minha escola dão-me 
bons conselhos. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
53 
As pessoas da minha escola ajudam-
me a resolver os meus problemas 
dando-me informação. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
54 
As pessoas da minha escola 
explicam-me as coisas que não 




As pessoas da minha escola dizem-
me como me estou a sair nas 
tarefas/naquilo que tenho de fazer. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
56 
As pessoas da minha escola dizem-
me que eu fiz um bom trabalho 
quando fiz algo bem. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
57 
Quando me engano, as pessoas da 
minha escola dizem-mo de uma 
forma agradável. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
58 
As pessoas da minha escola 
disponibilizam tempo para me 
ajudar a tomar decisões. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
59 
As pessoas da minha escola passam 
tempo comigo quando preciso de 
ajuda. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
60 
As pessoas da minha escola 
certificam-se que eu tenho as coisas 
de que preciso para a escola. 1 2 3 4 5 6   1 2 3 
 
 
